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Kurzzusammenfassung

In der Bundesrepublik Deutschland wurden seit 1945 knapp 100 allgemeindidaktische
Theorien entworfen, die mit dem Anspruch einhergehen, eigenstindige Theorien zu sein.
Auch wenn in beinahe allen dieser Theorien die Konzepte Unterricht und Unterrichtspla-
nung gesetzt sind, haben die entsprechenden Autoren allerdings kaum Bezug aufeinander
genommen und ihren jeweiligen Ansatz zugleich mit Absolutheitsanspriichen versehen.
Unter anderem diese mangelnden Beziige und die Uberhohung der eigenen Anspriiche
haben dazu gefiihrt, dass der Theoriebildungsdiskurs inzwischen zum Erliegen gekommen
ist, wihrend die Kritik an der gesamten Disziplin deutlich zugenommen hat: Die Allge-
meine Didaktik steckt in einer Krise!

Obwohl in dieser Kritik an der Disziplin auch treffende Desiderate didaktischer Theorien
herausgestellt werden, wird die Diskussion aber selbst von einem Problem begleitet: Die
einzelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Viel-
zahl didaktischer Theorien nicht fiir alle Theorien von Bedeutung. Um also zu generali-
sierenden Aussagen iiber die Allgemeine Didaktik zu kommen, wire es notwendig, diese
Kritik im systematischen Rahmen einer ausdriicklichen Metatheorie zu formulieren, die
die grundsétzliche Maglichkeit bietet, alle didaktischen Theorien zu betrachten.

Das iibergreifende Ziel der vorliegenden Arbeit besteht deshalb in der Entwicklung einer
solchen Metatheorie der Allgemeinen Didaktik, von der aus es moglich wird, die spezifi-
schen inhaltlichen Aussagen der einzelnen didaktischen Objekttheorien zu beschreiben,
dadurch die jeweilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und damit
Leerstellen der jeweiligen Theorien, aber auch Anschlussméglichkeiten an andere Theo-
rien aufzuzeigen. Im Ergebnis besteht durch eine solche Metatheorie die Chance, die all-
gemeindidaktische Perspektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung kritisch zu
wiirdigen und wieder anschlussfahig fiir kiinftige Forschung zu machen.

Grundlegend fiir die Konzeption dieser Metatheorie ist Niklas Luhmanns systemtheoreti-
sche Kommunikationstheorie. In einem ersten Schritt wird diese Theorie in eine Objekt-
theorie des Unterrichts iiberfiihrt, in deren Zentrum die Operation der Kommunikation des
sozialen Systems Unterricht und die drei Sinndimensionen, innerhalb derer sie verlauft,
stehen: Im Unterricht bilden sich im Universalmedium Sinn —umgesetzt im Medium Spra-
che — jeweils spezifische Ordnungen in der Sach-, Zeit- und Sozialdimension heraus.

In einem zweiten Schritt werden diese objekttheoretischen Uberlegungen metatheoretisch
gewendet und fiir eine Analyse der didaktischen Theorien nutzbar gemacht: Didaktische
Theorien werden so gelesen, als wiirden sie Unterricht generell als Wahrnehmung von
Ordnungsaufeaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung einer sachlichen,
zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation unterscheiden lassen. Dabei besagt
die leitende Hypothese der Arbeit, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils
schwerpunktmifBig mit einer der drei Ordnungen beschéftigen.

Um diese Hypothese zu priifen, wird die aus der Objekttheorie gewonnene Metatheorie in
einem dritten Schritt ausdifferenziert und in Leitfragen fiir eine Analyse ausgewéhlter
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didaktischer Theorien iiberfiihrt, die schlieBlich in einem vierten Schritt erfolgt: Beispiel-
haft fir Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik I
und II, fiir Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheore-
tische Didaktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert
Meyer) und fiir Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Im
Ergebnis kann die Hypothese der eindeutigen Schwerpunktsetzung didaktischer Theorien
innerhalb von sachlichen, zeitlichen oder sozialen Ordnungsfragen der unterrichtlichen
Kommunikation exemplarisch belegt werden.

Abstract

In the Federal Republic of Germany almost 100 didactical approaches have been drafted
since 1945, accompanied by the claim to be stand-alone theories. Even though the con-
cepts of teaching and lesson planning form the basis for nearly all of these theories, the
authors of these different theories have hardly referred to each other and furthermore pro-
vided their respective approach with claims to absoluteness. Among other things, that lack
of reciprocal reference and the superelevation of own claims have led to the fact that the
theory formation discourse has now come to a standstill, while the criticism of the entire
discipline has increased significantly: General Didactics (‘Allgemeine Didaktik”) is facing
a crisis!

Although this criticism of the discipline also points out the relevant desiderata of didactical
theories, the discussion itself is accompanied by a problem: The individual and in many
cases very specific points of criticism do not apply to all theories, simply because of the
barely comprehensible multiplicity of didactical theories. Thus, in order to come fo gen-
eralising statements about General Didactics it would be necessary to formulate that crit-
icism within a systematic framework of an explicit metatheory, which basically offers the
opportunity to consider a// didactic theories.

Therefore, the overarching objective of the present paper is the development of such a
metatheory of General Didactics, which allows to describe the specific contentual state-
ments of the individual didactical object theories, thereby to determine the respective sig-
nificance of these theories systematically and thus to point out gaps of the respective the-
ories, but also connectivity to other theories. The outcome of such a metatheory is the
opportunity to critically appreciate the diversity of perspectives of General Didactics on
teaching and lesson planning and to make it compatible with future research.
Fundamental to the conception of this metatheory is Niklas Luhmann’s system-theoretical
communication theory. In a first step, this theory will be transformed into an object theory
of teaching. At the heart of this object theory of teaching are the procedure of communi-
cation of the social system of teaching and the three dimensions of meaning in which it
proceeds: Within teaching specific classifications in the factual, temporal and social di-
mension evolve in the universal medium of meaning — realized in the medium of speech.
In a second step, these object-theoretical considerations are turned metatheoretically and
utilised for an analysis of the didactical theories: These theories are read in the way as if
they understood teaching generally as a perception of order tasks, which can be differen-
tiated into the production of a factual, temporal and social order of communication with
the usage of Luhmann. Withal the leading hypothesis of the present paper claims, that
most of the didactic theories focus predominantly on one of the three orders.
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In order to test this hypothesis, the metatheory which was derived from the object theory
will be differentiated and transferred into guiding questions for the analysis of selected
didactical theories that eventually are followed by a fourth step: Illustrative for theories of
factual order are Klafki’s Bildung-centered didactics I and IT (‘Bildungstheoretische Did-
aktik I & II"), for theories of temporal order the cybernetic information-theoretical didac-
tics of von Cube and the Bildungsgangdidactics (‘Bildungsgangdidaktik®) (in line with,
inter alia, Hericks and Meinert Meyer) and for theories of social order Schulz’s “Ham-
burg” didactics model. As a result, the hypothesis of explicit prioritisation of didactical
theories within factual, temporal and social means of order of teaching communication
can be exemplary verified.
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Einleitung

,.Im allgemeinen ist es so, dal die Definition der Beziechung um so mehr in den Hinter-
grund riickt, je spontaner und ,gesunder® die Beziehung ist, wihrend .kranke (d.h. kon-
fliktreiche) Beziehungen u.a. durch wechselseitiges Ringen um ihre Definition gekenn-
zeichnet sind, wobei der Inhaltsaspekt fast vollig an Bedeutung verliert.” (Watzla-
wick/Beavin/Jackson 1°2000, 55) Erkennbar seien solche konfliktreichen Beziehungen, so
Watzlawick, Beavin und Jackson, am Wechsel der Kommunikation von der Inhalts- auf
die Beziehungsebene, also auf die Ebene der Metakommunikation. Ohne diese Analogie
iiberstrapazieren zu wollen, ldsst sich ein solcher Wechsel der Kommunikationsebenen
seit einigen Jahren in der Disziplin der Allgemeinen Didaktik beobachten: Wihrend kaum
noch neue didaktische Theorien entwickelt werden (Inhaltsebene) (siche zum Beispiel
Terhart 2009, 192), wird dafiir auffallend hiufig (wissenschaftssoziologisch) iiber die be-
reits bestehenden Theorien und die Disziplin der Allgemeinen Didaktik insgesamt kom-
muniziert (Beziehungsebene). Eine solche Metakommunikation driickt sich zum Beispiel
in den Vorhaben aus, die Allgemeine Didaktik als Vermittlungswissenschaft (siche zum
Beispiel Reinmann 2012 und die entsprechende Diskussion in der Zeitschrift ,,Erwigen,
Wissen, Ethik [EWE]* 23 [3]) neu auszurichten oder ihr Verhdltnis zur empirischen Lehr-
Lernforschung zu bestimmen (siche stellvertretend Terhart 2002; Blomeke/Miiller 2008;
Arnold/Blomeke/Messner/Schlomerkemper 2009).

Zu dieser Beschiftigung mit der Disziplin auf der Beziehungsebene kommt erschwerend
hinzu, dass sich die jeweilige Metakommunikation oft einer ,. Krisenrhetorik® (Trautmann
2016, 37) bedient und durch eine ,,morbide Metaphorik* (Rothland 2013, 629) das Able-
ben der Allgemein Didaktik thematisiert (siehe fiir eine Ubersicht Rothland 2013). Offen-
bar, um die Analogie zu Ende zu denken, scheint die Disziplin der Allgemeinen Didaktik
also zu kranken oder zumindest in einer Krise zu stecken. Pessimistische Beobachter ver-
anlasst dieser vermeintliche Zustand dazu, die letzten Tage der Allgemeinen Didaktik zu
zdhlen, weil sie sich als iiberfliissig, unwissenschaftlich, anmaBend, theoretisch unklar,
unniitz oder dogmatisch (siehe die Zusammenfassung der Kritik bei Trautmann 2016, 37f.)
erwiesen habe. Optimistische Beobachter dagegen sehen eher, dass der Gegenstand der
Allgemeinen Didaktik, ,,ihr historischer Verlauf und auch ihr aktueller Zustand [...] im-
mer wieder neue Denk- und Diskussionsanstofe” (Terhart 2013, 219) erzeugten, die es
moglich machten — werden sie nur als solche aufgegriffen —, ,,mit kritischem Blick auf
Traditionen im Riicken durchaus neue Wege zu gehen* (ebd.) und die Allgemeine Didak-
tik auf diese Weise wiederzubeleben! (siche Reusser 2008, 224).

! Der Gebrauch dieser Metapher scheint beinahe eine Tradition in der Didaktik zu haben, denn schon zu Beginn
der 1990er Jahre sprechen Hopmann und Kiinzli von einer Didaktik-Renaissance, wobei sie die , metaphori-
sche Rede von einer Renaissance, einer Wiedergeburt* (Hopmann/Kiinzli 1992, 117) doppelt auslegen: Sie
konne  emne Wiederauferstehung von den Toten oder eine einer zweiten Geburt gleichkommende Wandlung*
(ebd.) bedeuten.

13
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Wihrend die Fiirsprache fiir die jeweiligen Positionen inzwischen zu einer differenzierten
Diskussion um die Méglichkeiten und Grenzen der Allgemeinen Didaktik gefiihrt hat,
zeigt sich aber auch eine Besonderheit dieser Diskussion zunehmend deutlicher: Die ein-
zelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum fassbaren Vielzahl
didaktischer Theorien — Kron kommt in seinem Standardwerk ,,Grundwissen Didaktik*
auf 46 (!) (Kron/Jiirgens/Standop 2014, 65) — nicht fiir alle Theorien von Bedeutung. So
gilt zum Beispiel der von Trautmann pointiert restimierte Vorwurf, dass die Didaktik eher
einen rédsonierenden ,,Zugang ohne ausreichende Anbindung an empirische Forschung*
(Trautmann 2016, 37) pflege. nicht fiir alle Theorien gleichermalien, weil es Theorien wie
etwa die kybemnetisch-informationstheoretische Didaktik von Cubes gibt, die sich aus-
driicklich innerhalb des empirischen Paradigmas des Kritischen Rationalismus verorten.
Auch wenn diese Didaktik andere Probleme begleiten, belegt sie aber zumindest, dass
solche Vorwiirfe nicht auf alle Theorien zutreffen oder — aufgrund neuerer Theorieent-
wicklungen in der Allgemeinen Didaktik (siche zum Beispiel Bohl/Hanke/Koch-
Priewe/Zierer 2013) — ,,mittlerweile nicht mehr zutreffen (Trautmann 2016, 38).

Um also zu generalisierenden Aussagen iiber die Allgemeine Didaktik zu kommen, wire
es notwendig, in der Metakommunikation nicht nur einzelne Kritikpunkte an ausgewahl-
ten didaktischen Theorien anzufithren, sondern diese Kritik im systematischen Rahmen
einer ausdriicklichen Metatheorie zu formulieren, die die grundsatzliche Maglichkeit bie-
tet, alle didaktischen Theorien zu betrachten. Von dort aus lieBe sich dann auch das Prob-
lem der Vielzahl didaktischer Theorien aufgreifen, das die momentane Diskussion iiber
die Allgemeine Didaktik so erschwert, weil es die angedeutete, scheinbar unlosbare Her-
ausforderung einer generellen Systematik der Allgemeinen Didaktik mit sich bringt.

Fiir solche metatheoretischen Betrachtungen der Allgemeinen Didaktik mit diesem hohen
Anspruch gibt es allerdings bisher nur erste Ansétze (siche Teil I), aber keine umfassenden
Ausarbeitungen. Damit besteht in der Allgemeinen Didaktik das gleiche Desiderat, vor
das sich Cramer bei der Systematisierung der Forschungen zum Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf gestellt sieht: ,,Es fehlt ein solider Ausgangspunkt fiir eine kriteriengeleitete Ord-
nung des Forschungsfeldes® (Cramer 2016, 15).

Um dieses Desiderat produktiv aufzugreifen, lege ich mit dieser Arbeit einen Vorschlag
fiir eine Metatheorie der Didaktik vor, die es moglichen machen soll, die Vielzahl didak-
tischer Theorien inhaltlich analysierbar zu machen. Dadurch soll der Grundstein fiir eine
Systematik verstanden als deskriptive, relationale Ordnung (siche Anter 2004, 35ff.) di-
daktischer Theorien gelegt werden, auf dem eine differenzierte Kritik bauen kénnte. Kidme
zu einer solchen Theorie dann noch eine Metatheorie hinzu, die eine formale Analyse di-
daktischer Theorien (zum Beispiel in forschungsmethodologischer Hinsicht) erlaubte,
wire ein analytisches Instrumentarium geschaffen, um sowohl Grundsatzfragen der ge-
samten Disziplin der Allgemeinen Didaktik erneut thematisieren als auch die Frage der
Wissenschaftsforschung nach der disziplindren Bestimmung der Allgemeinen Didaktik
(siehe zum Beispiel Rothland 2008) aufwerfen zu kénnen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist deshalb, eine Metatheorie der Didaktik zu entwickeln,
von der aus die inhaltlichen Aussagen der Vielzahl didaktischer Theorien systematisch
analysiert werden kénnen. Eine solche Analyse soll dazu fithren, den inhaltlichen Stellen-
wert einzelner didaktischer Theorien zu bestimmen und ihre Leerstellen vor dem Hinter-
grund anderer Theorien, aber auch Anschlussméglichkeiten an diese Theorien aufzuzei-
gen. Im Ergebnis bestiinde durch eine solche Metatheorie die Chance, die didaktische Per-
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spektivenvielfalt auf Unterricht und Unterrichtsplanung fiir die Forschung auch wieder
auf der Inhaltsebene der Kommunikation nutzbar zu machen. Das soll allerdings nicht
unter der erkenntnistheoretisch naiven Perspektive geschehen, allein aus den inhaltlich
geordneten Aussagen didaktischer Theorien eine neue, eher integrative Theorie zu entwi-
ckeln, sondern unter der Absicht, iiberhaupt erst einmal die Bedingungen fiir die Maglich-
keit zu schaffen, die Aussagen didaktischer Theorien ,,wertfrei* zu ordnen, sie also aufei-
nander zu beziehen, um sie einer Kritik zugénglich zu machen.

Ausgehend von zwei grundsitzlichen, wissenschaftstheoretischen Problemen der Tradi-
tion der Allgemeinen Didaktik, die ich in Teil I als Griinde fiir die Theoriekrise der Di-
daktik ausmache, lege ich in Teil IT die Grundlagen fiir meinen Vorschlag einer Metathe-
orie. Wegen der uniiberschaubaren Komplexitit des Gegenstandsfeldes kann diese Me-
tatheorie allerdings noch keine so weitfiihrende Systematik bieten, wie sie etwa inzwi-
schen zu Unterrichtsmethoden (siche Baumgartner 22014) oder den Forschungen zum
Lehrerinnen- und Lehrerberuf vorgelegt wurde (siehe Cramer 2016). sondern sie muss aus
bestimmten Griinden zunéchst selbst eine komplexe Theorie (siehe dazu Teil II, Kapitel 1
und 2) mit heuristischer Funktion bleiben. Diese Funktion erlaubt ,,nur* eine Ordnung der
Aussagen didaktischer Theorien, aber keine Bewertung ihres wissenschaftlichen Status.
Malbgeblich fiir die Konzeption der Metatheorie ist deshalb Luhmanns systemtheoretische
Kommunikationstheorie, die diesen Anspruch auf Komplexitit der Metatheorie in be-
schreibender Absicht einlosbar macht. Auf diese Kommunikationstheorie hin lese ich di-
daktische Theorien so (siehe Teil II, Kapitel 3.2), als wiirden sie Unterricht generell als
Wahrnehmung von Ordnungsaufgaben verstehen, die sich mit Luhmann in die Herstellung
einer sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation analytisch unter-
scheiden lassen, obwohl sie gemil der Gleichzeitigkeit der Konstitution der drei Sinndi-
mensionen — Luhmann spricht von einem ,,Kombinationszwang* (Luhmann 2002¢, 127)
— realiter immer miteinander verbunden gedacht werden miissen. Dabei besagt meine /ei-
tende Hypothese, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils schwerpunktmiBig
mit einer der drei Ordnungen beschiftigen.

Die kommunikationstheoretische Bestimmung von Unterricht auf der Objektebene, die
das Ergebnis von Teil II darstellt, iiberfiihre ich in Teil III in eine Metatheorie der Didak-
tik. Dort differenziere und konkretisiere ich Kategorien zur Analyse didaktischer Theo-
rien. Diese Kategorien nutze ich dann in Teil IV, um die Funktion der Metatheorie zu
veranschaulichen und die leitende Hypothese exemplarisch zu belegen: Beispielhaft fiir
Theorien zur sachlichen Ordnung stehen Klafkis bildungstheoretische Didaktik T und II,
fiir Theorien zur zeitlichen Ordnung von Cubes kybernetisch-informationstheoretische Di-
daktik und die Bildungsgangdidaktik (im Sinne u.a. von Hericks und Meinert Meyer) so-
wie fiir Theorien zur sozialen Ordnung die Hamburger Didaktik von Schulz. Zum Schluss
zeige ich im Sinne einer differenztheoretischen Gegeniiberstellung der analysierten didak-
tischen Theorien ausblickend auf, wie die herausgearbeiteten Ergebnisse zur inhaltlichen
Verortung der Aussagen dieser Theorien genutzt werden kénnen und welche Perspektiven
fiir kiinftige didaktische Forschungen denkbar sind.






Teil I

1 Griinde fiir die Krise der Allgemeinen Didaktik

Der Verweis auf die Vielzahl didaktischer Theorien als Anlass fiir eine Metatheorie der
Didaktik setzt voraus, dass es ein begriffliches Kriterium zur Einschitzung gibt, welche
Theorien zur Klasse didaktischer Theorien gehtren. Um ein solches Kriterium zu begriin-
den, soll den folgenden Uberlegungen keine weitere Sprachregelung von Didaktik bzw.
Allgemeiner Didaktik und didaktischer Theorie vorausgehen (Definition aus der Perspek-
tive der Fremdbeschreibung). Aufgrund der Menge der bereits vorliegenden Definitionen
wird vielmehr ein pragmatischer Weg gegangenen: Zur Klasse der didaktischen Theorien
im weitesten Sinne der Ubersetzung des griechischen theorein zahle ich alle Theorien, die
sich selbst als didaktische Objekts- bzw. Gegenstandstheorien verstehen (Definition aus
der Perspektive der Selbstbeschreibung). Operationalisiert wird diese Definition durch ei-
nen einfach handhabbaren Indikator: Entweder muss der jeweilige Autor seine Theorie
durch die Verwendung eines zentralen Begriffes® (siche Peterffen 62001, 37) als eigenstén-
dige didaktische Theorie ausweisen, oder ein solcher Begriff wird ihr von anderen Autoren
zugesprochen, sodass sie dariiber zu einer eigenstindigen Theorie erklirt wird.

Diese Begriffsregelung iiber den tatsdchlichen Sprachgebrauch macht es moglich, sich
eine Ubersicht iiber die Vielzahl didaktischer Theorien verschaffen zu kénnen. Kron, der
in seiner Klassifikation dhnlich vorgeht und den Begriff Ansatz ,,als Sammelbegriff fiir die
Vielfalt der in den Monografien abgehandelten und reflektieren Gegenstinde der Didak-
tik* (Kron/Jiirgens/Standop 62014, 64) verwendet, kommt so auf insgesamt 46 Anscitze,
die sich selbst als didaktische Theorien verstehen bzw. als solche verstanden werden.
Diese Zahl an Ansétzen trigt Kron unter Beriicksichtigung von didaktischen Theorien zu-
sammen, die (hauptséchlich) in der Bundesrepublik Deutschiand nach 1945 in Form von
Monografien verttfentlicht wurden. Der Anspruch darauf, eine didaktische Theorie zu
sein, wird allerdings nicht nur in Monografien erhoben, sondern dariiber hinaus ebenso in
solchen Theorien, die auf anderen Wegen (zum Beispiel in Beitrigen oder Aufsitzen) pu-
bliziert werden. Weitet man die Klasse didaktischer Theorien deshalb auch auf andere
Dokumenttypen aus, lidsst sich Krons Liste von didaktischen Ansétzen in der BRD nach
1945 entsprechend ergéinzen (siche Tab. 1).

2 Mit zentralem Begriff ist nicht mehr oder weniger gemeint als der fiir eine Theorie sprachlich ins Zentrum
geriickte Bepriff, mit dem sie bezeichnet wird, durch den sie ihren Namen bekommt “ (PeterBen 52001, 37)
Im Zusammenhang mit diesem Begriff stehen dann weitere zentrierende Begriffe, die als didaktische Regu-
lative (s1iehe ebd.) zu verstehen sind: , Sie weisen Implikationen auf, durch die sie alle Nutzer der Theorie zu
ganz bestimmtem didaktischen Denken und Handeln auffordern, durch die sie dieses regulieren wollen “
(Ebd., 38)
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Tab. 1: 101 allgemeindidaktische Objekttheorien in der Bundesrepublik Deutschland
nach 1945 in alphabetischer Reihenfolge mit beispielhaften Textverweisen (ohne

Anspruch auf Vollstandigkeit)

Aufgabenorientierte Didaktik
Bohl/Kleinknecht (2009); Kleinknecht/Bohl/
Maier/Metz (2013); Maier/Bohl/
Klemknecht/Metz (2014)

Adaptive Didaktik

Vogt (2013)

Aktivitiits- und Erfahrungsdidaktik
Schroter (1980)

Analytische Didaktik

Klotz (1972)

Beziehungsdidaktik

Miller (°2011)

Beziehungstheoretische Didaktik
Bosch/Buschmann/Fischer (1981)
Bildungsgangdidaktik

Hericks (1998; 2008); Meyer (1999; 2004; 2005;
2016)

Bildungstheoretische Didaktik

Klafki (*°1975)
Curriculare/Lernzielorientierte Didaktik
Moller (°1976; 2006); Robinsohn (*1975)
Decision Oriented Instructional Design Model
Niegemann (2013)

Dialogische bzw. interaktive und
fiicheriibergreifende Didaktik

Ruf/Gallin (1998; *2003); Hofer (2013)
Didaktik als Allgemeine Unterrichtslehre
Huber (21950)

Didaktik als Allgemeine Unterrichtslehre
Kopp (1965)

Didaktik als Bildungslehre

Weniger (1960a; *1960b)

Didaktik als Bildungstheorie und
Prinzipienlehre

Drechsler (1967)

Didaktik als Blended-Learning-Konzept
Maresch (2013)

Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts
Hausmann (1959)

Didaktik als dynamisch-integratives
Strukturmodell

Maskus (1976)

Didaktik als Grundlegung erziehenden
Unterrichts

GeiBler (1981; °1982)

Didaktik als Lehrfunktion

Klingberg (1972)

Didaktik als neuzeitliche Unterrichtsgestaltung
Stocker (¥1970)

Didaktik als Struktur der Lehrfunktionen
Schroter (1972); Lahn (1972)

Didaktik als Strukturtheorie des Lehrens
und Lernens

PeterBen (1971)

Didaktik als systematische Pidagogik
bzw. transzendentalkritische Didaktik
Petzelt ((1964)

Didaktik als Theorie des arrangierten Lernens
bzw. Didaktik der Lernikologie

Sacher (2005; 2010; 2013)

Didaktik als Theorie didaktischen Handelns
Flechsig/Haller (1975)

Didaktik als Theorie kooperativen Lernens
Traub (2004)

Didaktik als Unterrichtspidagogik (und
empirisch-experimentelle Forschung)
Wellenreuther (2004)

Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht
Bonsch (2006); Glockel (*2003)

Didaktik der Verlaufsgestalten und
Aktionsstrukturen des Unterrichts
Bonsch (1969)

Didaktik der Verzigerung

Dérpmghaus (2003)

Didaktik des erfahrungsbezogenen Unterrichts
Scheller (1981)

Didaktik empirischer Potenziale

Helm (2013)

Didaktik vom Subjektstandpunkt
Ludwig/Rihm (2013)

Didaktische Entwurfsmuster

Bauer (2015)

Didaktische Konstruktion

Menck (1975; 2006)

Eklektische Didaktik

Zierer (2013); Wernke/Zierer (2016)
Empirisch fundierte entwicklungs- und
handlungsorientierte Didaktik
Blomeke/Herzig/Tulodziecki (2007);
Tulodziecki/Grafe/Herzig (2013a; 2013b)
Entwicklungslogische Didaktik

Feuser (2011)

Entwicklungspidagogische Didaktik
Roth (*1968; 1971)
Ermiglichungsdidaktik

Amold/Gomez Tutor (2007)

Evolutioniire Didaktik

Scheunpflug (1999; 2001; 2010)

»Ganze* Didaktik

Lersch (2005)

Geisteswissenschaftliche Didaktik
Beckmann (*1975)



Gespriichsdidaktik

Becker-Mrotzek (2009)

Giellener Didaktisches Modell

Himmerich (1976a; 1976b);
Himmerich/Ricker/Hain (1978)
Handlungsorientierte Didaktik

Becker (2007; °2008; 1°2012); Gudjons ("2008)
Handlungsorientierte Didaktik

Meyer (1980)

Inklusive Didaktik

Reich (2013; 2014)

Integrative Didaktik

Gasser (32008)

Integrative Didaktik

Kiper/Mischke (2004)

Interkulturelle Didaktik

Flechsig (1991)

Kategoriale Didaktik

Dauenhauer (1969)

Kommunikative Didaktik

Popp (19765)

Kompetenzorientierte Didaktik

Jung (2010); Tschekan (*2011)

Konkrete Inhaltsdidaktik als Lehrkunst
Berg/Schulze (1999); Berg/Gerwig/
Wildhirth (2013)

Konstruktive Didaktik

Hiller (1973)

Konstruktivistische Didaktik

Reich (32006)

Konstruktivistische Didaktik

Siebert (2002)

Kritische bzw. materialistische Didaktik
Huisken (1972)

Kritische Didaktik

Moser (1977a, b)

Kritisch-instrumentelle Didaktik

Bansch (1975)

Kritisch-kommunikative Didaktik
Schifer/Schaller 1976)
Kritisch-kommunikative Didaktik

Winkel (1980; 1984; 1986; 1992; 192011; 2016)
Kritisch-konstruktive Didaktik

Klafki (°1996)
Kybernetisch-informationstheoretische
Didaktik

Frank (*1969); von Cube (*1974; 21975; 1977
1980; *1982)

Lehr-Lern-Theoretische bzw. Lern-Lehr-
Theoretische Didaktik

Eigler/Straka (1978); Macke (1978);
Poelchau (1980); Straka/Macke (*1981; 2002)
Lehrtheoretische Didaktik (Hamburger
Modell)

Schulz (*1981; *1991; 1995; 1996; 122006)
Lernpsychologische Didaktik

Bonne (1978)

Lerntheoretische Didaktik (Berliner Modell)
Heimann (1976a; 1976b);, Heimann/Otto/Schulz
*¢1972)

Griinde fiir die Krise der Allgemeinen Didaktik | 19

Materialistische Didaktik

Combe (*1973); Klingberg (1972); Bonsch (1975)
Metatheoretisch konsolidierte Didaktik
Bitz (2003)

Morphologische Didaktik
Spies/Habel/Heitzer/Hottenbacher (1979)
Narrative Didaktik

Schierz (1999)

Neurodidaktik

Amold (2002); Friedrich (2005); Herrmann
(32009); PreiB (1996)

Operative Didaktik

Prange (1983)

Pragmatische Didaktik

Beyer (2008)

Psychologische Didaktik

Aebli (**2006)

Realistische Didaktik

Beckmann/Biller (1978)
Reflexionsdidaktik

Spychiger (2010)

Schiilerorientierte Didaktik

Wiater (1999)

Skeptische Didaktik

Ballauff (1970)

Spieldidaktik

Kube (1977)
Strukturmodelltheoretische Didaktik
Glogauer (1967)

Strukturale Didaktik

Lenzen (1973)

Subjektive Didaktik

Kasel (*2002)

Subjektorientierte Didaktik
Holzbrecher (1999)

Symbeoldidaktik

Meyer-Blanck (*2002)
Systematisch-kritische Didaktik
Gruschka (2002)
Systemisch-konstruktivistische Didaktik
R Amold (2007)

Systemtheoretische Didaktik
Konig/Riedel (1970; 1973); Riedel (1979)
(Systemtheoretische) Didaktik der
Denkerziehung

Hinz (1982)

Tiitigkeitstheoretische bzw.
kulturhistorisch orientierte Didaktik
Giest (2013)

Theoretische Didaktik

Siinkel (1996)

Theorie didaktischen Denkens
Diederich (1988)

Theorie kompetenzorientierter Didaktik
Lange/Drieschner/Wacker (2013)
Transzendentalkritische Didaktik
Fischer/Ruhloff (1993)
Unterrichtsprozessbezogene Didaktik
Scholer (1977)
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Verantwortungsdidaktik Wissenschaftstheoretisch begriindete bzw.
Piatzold (2008; 2011) weiterentwickelte kategoriale Didaktik
L, Wissenschaftsorientierte” Didaktik Derbolav (1971)

Esterhues/Rutt (*'1970)

Das Problem dieser Vielzahl von didaktischen Objekttheorien ist nun ein doppeltes: Ein
inhaltliches besteht darin, dass sie sich ,,z.T. iiberschneiden oder in Konkurrenz oder sogar
im Gegensatz zueinander stehen* (Kron/Jiirgens/Standop 2014, 64), ein formales darin,
dass sie auch vom Theorietyp her eine grofle Varianz zeigen (siehe dazu Euler/Hahn
22007, 431f.; Kron/Jiirgens/Standop 2014, 66): Neben didaktischen Modellen (siche stell-
vertretend Schulz 61972 und zum Begriff Modell in der Didaktik Popp 21972) gibt es zum
Beispiel didaktische Partialtheorien (siche stellvertretend Becker °2008) oder prinzipien-
geleitete didaktische Handlungskonzepte (siche stellvertretend Gudjons 72008).
Um zu erkldren, wie es zu diesem Problem der Vielzahl didaktischer Theorien kommen
konnte, seien hier zwei offensichtliche, wissenschaftstheoretische Charakteristika des
deutschsprachigen didaktischen Diskurses angefiihrt, die die gegenwirtige Situation malf-
geblich mit herbeigefiihrt haben: a) die fehlende Auseinandersetzung mit anderen didak-
tischen Konzeptionen und b) das Pars pro Toto-Denken, durch das die jeweilige Theorie
meist mit einem Absolutheitsanspruch versehen wird:

a) Wenn man die Vielzahl didaktischer Theorien, die im deutschsprachigen Raum seit
1945 entstanden sind. wohlwollend betrachtet (siehe stellvertretend Terhart 2008),
dann konnte man annehmen, dass durch sie die Komplexitit von Unterricht im Laufe
der Zeit zunehmend besser erfasst worden wire. Auf den ersten Blick finden sich ent-
sprechende Belege fiir diese Annahme zum Beispiel in der Beobachtung, dass die Neu-
konzeption eigenstindiger didaktischer Theorien deutlich zuriickgegangenen ist und in
den ,,Theoriefamilien* (Terhart 2005, 3) — bildungstheoretische, lehr-lerntheoretische,
kommunikations- und interaktionstheoretische sowie konstruktivistische Ansdtze —
durchaus immanente Weiterentwicklungen festzustellen sind (siche ebd., 5). Solche
Entwicklungen haben ndmlich unter anderem dazu gefiihrt, dass sich diese Familien
untereinander beeinflusst und zum Teil auch angendhert (siche ebd.) und sich ,,durch
Exklusion .alter, als iiberholt erachteter Argumentationen und Begriffe sowie durch
Inklusion von ,neuen‘ Themen und Konzepten* (ebd.) modernisiert haben. In Uber-
blickswerken werden didaktische Theorien deshalb héufig so vorgestellt, als wire ihre
Entwicklung das Ergebnis der Beschéftigung mit bereits vorliegenden Theorien (siche
zum Beispiel Jank/Meyer *2002).

Beim zweiten Blick in die jeweiligen urspriinglichen Monografien zeigt sich dann aber
schnell, dass die betreffenden Autoren Entwicklungslinien in der Regel nur fiir die Fort-
schreibung ihrer eigenen Theorien nachzeichnen. Typische Beispiele sind etwa die Ent-
wicklung vom Berliner hin zum Hamburger Modell der Unterrichtsplanung (siche etwa
Heimann 1976b, 103ff.; Schulz ¢1972; *1981: 31991 und '?2006) oder von der Unter-
richtsplanung als didaktischer Analyse hin zu ihrer kritisch-konstruktiven Variante® (so

*  Wahrend Klafki seine kritisch-konstruktive Didaktik in ausdriicklicher Auseinandersetzung mit der Vorgin-
gervariante konzipiert (siche zum Beispiel Klafki 1978; 122006), findet sich bei Schulz allerdings keine so
griindliche Beschaftigung mit der eigenen friiheren Fassung. So resimuert er zum Beispiel bei seinem eigenen
Vergleich des Hamburger Modells nut dem Berliner Modell: , Als ich vor fiinfzehn Jahren den Ansatz Paul
Heimanns weiter zu entwickeln versuchte, ging ich von einigen Voraussetzungen aus, die sich in meiner
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etwa Klafki 1°1975; °1996). Eine emsthafte Auseinandersetzung mit anderen Positio-
nen findet sich aber bei kaum einem Autor*, sodass nur bedingt, wenn iiberhaupt, von
einem echten Erkenntnisfortschritt gesprochen werden kann (siche dazu auch Terhart
2005; Zierer 20105, 433; Liiders 2018); denn ,,Weiterentwicklungen in der Allgemei-
nen Didaktik kénnen [...] nur selten dadurch gelingen, dass ein Konzept gegen ein an-
deres ausgespielt wird und bisherige Wege nur kritisiert und gegen neue Wege ersetzt
werden® (Duncker 1999, 44).

Insgesamt fiihrt die fehlende Auseinandersetzung mit anderen didaktischen Theorien
dann in aller Regel dazu, dass jeweils neue Ansitze auch mit hohem Neuigkeitswert
prisentiert, im giinstigen Fall auch so zunédchst rezipiert und geschitzt werden, aber
auch schon bald wieder in Vergessenheit geraten. Damit gehen dann auch partielle
~Wahrheitsmomente*, die in den einzelnen Ansitzen stecken, lange oder auf Dauer
verloren. In diesem Sinne spricht zum Beispiel Gruschka in aller Deutlichkeit von einer
. Verfallsgeschichte der didaktischen Literatur” (Gruschka 2005, 13), wenn er bemerkt,
dass das historisch erreichte Problembewusstsein iiber Didaktik [...] in vielen der
jiingsten, vergleichsweise erfolgreichen Publikationen eklatant unterboten wird* (ebd.,
13f).

b) Mit dieser unzureichenden Anbindung an den didaktischen Diskurs hingt der in den
jeweiligen Theorien behauptete Absolutheitsanspruch aufs Engste zusammen. Dieser
Anspruch resultiert vor allem aus einem Pars pro Toto-Denken, auf das Schréter schon
vor {iber 30 Jahren hinwies und das seiner Ansicht nach dadurch zustande kommt, dass
.eine Erkenntnis oder Methode, die bei normaler Wichtung durchaus richtig und wert-
voll ist, infolge ihrer Uberbewertung andere Erkenntnisse und Methoden verdrangt, so
dal aus einem an und fiir sich richtigen Teilstiick das Zerrbild einer reduzierten und
dadurch verarmten Pidagogik oder Didaktik als Ganzes wird* (Schréter 1980, 17).

In diesem Sinne beanspruchen zahlreiche didaktische Theorien, alle ,,wesentlichen®,
Lletzten® oder ,.typischen Momente von Unterricht zu erfassen (was sich auch daran
zeigt, dass sich beinahe jede Didaktik einen eigenen Namen gibt). Dadurch erwecken
diese Theorien ,.den Anschein, als reprasentierten sie die Didaktik als Ganzes“
(Kron/Tiirgens/Standop 52014, 66), obwohl die jeweilige Auffassung von Unterricht
bestenfalls einen Teil des Ganzen darstellt (siche dazu auch Ploger 1999, 20£): So will
etwa Klafki ,,méglichst alle wesentlichen Dimensionen des Unterrichts und ihre Bezie-
hungen zur Sprache [...] bringen* (Klafki >1996, 269). Heimann méchte |, hinter die
letzten Gesichtspunkte® (Heimann 1976, 105) bzw. ,,die Grundstrukturen des Unter-
richts* (Heimann 1976a. 161) kommen, ,alle im Unterricht auftretenden Erschei-

Sicht bestitigt haben und auch dieser Skizze zugrunde liegen “ (Schulz 22006, 54) Eine detaillierte Aufar-
beitung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede erfolgt auf diese Feststellung hin aber nicht.

*  So kommt zum Beispiel Liiders bei seiner Analyse des Unterrichtsbepriffs in (schul)pidagogischen Nach-
schlagewerken zu dem noch kritischeren Ergebnis, . dass die Schulpadagogik im Fall der Kommunikation
iiber Unterricht zentrale Erwartungen an eine wissenschaftliche Disziplin nicht erfiillt” (Liiders 2012a, 123;
siehe fiir stiitzende Befunde auch Liiders 2018), wobei hier nur dre1 der fiinf Griinde fir diese Einschitzung
genannt seten: ,,1. Es findet keine wechselseitige Rezeption statt: Bereits vorliegende Bestimmungen des
Unterrichtsbegriffs haben keinen Einfluss auf spatere Darstellungen. Stattdessen wird der Unternichtsbegriff
in nahezu jedem Artikel mehr oder wemger neu erfunden. 2. Obwohl der Unterrichtsbegriff als Grundbegriff
gilt, lassen sich keine emheitlichen, durch wissenschaftliche Theorien strukturierte Verwendungsweisen fest-
stellen. [...] 3. Die Kommunikation 1st frei von der fiir wissenschaftliche Disziplinen typischen Gegeniiber-
stellung konkurrierender Ansitze und Theorien.“ (Ebd.)
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nungen unter wissenschafiliche Kontrolle [...] bringen* (Heimann 51972, 9) und ,,die
Totalerfassung aller im Unterricht wirksamen Faktoren® (ebd.) anstreben. Im Fahrwas-
ser des Heimannschen Anspruchs zielt auch Schulz auf ,.die formale Struktur [...]. als
deren inhaltliche Variation sich konkreter Unterricht beschreiben 146t“ (Schulz 61972,
23), oder — im spiteren Hamburger Modell — auf ,,die typischen Merkmale dieser Kom-
plexitit* (Schulz 31981, 6). Gemeinsam ist all diesen Ansinnen die Vorstellung, ,.den
wesentlichen Zugang zum didaktischen Denken zu besitzen* (Ruprecht 21975, 11),
wodurch sie ,,quasi monistisch den eigenen Standpunkt mehr oder weniger absolut*
(ebd.) setzen’.

Ahnlich wie beim vorangegangenen Problem der fehlenden Auseinandersetzung mit
anderen didaktischen Konzeptionen, kénnte man nun beim Problem des Pars pro Toto-
Denkens ebenfalls allein aufgrund der Vielzahl didaktischer Theorien optimistischer-
weise vermuten, dass wir in der Didaktik ,.in einer pluralistisch perspektivischen Welt*
(ebd.) leben, in der die ,,einzelnen Perspektiven [...] durch die verschiedenen Modelle
der Didaktik prisentiert” (ebd.) werden. Aber auch hier zeigt sich bei genauerem Hin-
sehen schnell, dass diese Vielzahl der sogenannten Bindestrich-Didaktiken in strenger
Konsequenz des Absolutheitsanspruchs ,.in sich paradox [ist — D.S.]. denn die jeweili-
gen Vertreter dieser Didaktiken beanspruchen, jeweils die ganze didaktische Thematik
zu bearbeiten: sie tun dies aber durch die Identifizierung von Alleinstellungsmerkma-
len* (Meyer 2016, 235).

Selbst wenn man also davon ausgeht, dass es (partielle) Weiterentwicklungen didaktischer
Theorien gegeben hat und in allen (oder zumindest mehreren) Theorien jeweils wichtige
Aspekte von Unterricht und seiner Planung thematisiert werden (sieche dazu schon Bonsch
1966, 7). lieBen sich aufgrund der beiden grundsitzlichen Probleme der fehlenden Ausei-
nandersetzung mit anderen didaktischen Konzeptionen und dem Pars pro Toto-Denken in
der momentanen Situation der Allgemeinen Didaktik weder Priferenzen fiir bestimmte
Theorien bzw. Aussagen noch Anschliisse fiir weitere Forschungen ausmachen. Bisher ist
es ndmlich nicht méglich, den Stellenwert einzelner didaktischer Theorien und ihrer Aus-
sagen im Verhdltis zu den vielen anderen Theorien auszuweisen und damit Ordnung in
die Vielfalt des deutschsprachigen Diskurses zu bringen. Erst durch eine solche Ordnung
lieBe sich aber iiberhaupt systematisch die einfach klingende Sortierungsfrage beantwor-
ten, wer was wie woriiber aussagt.

2 Die Notwendigkeit einer inhaltlich ausgerichteten Metatheorie der Didaktik

Die Beantwortung dieser Sortierungsfrage setzt zunichst einmal das wohlwollende Ver-
trauen in die Vielzahl der didaktischen Theorien voraus, dass deren weitverbreitete Selbst-
attribuierung als wissenschaftlich (wenigstens in Teilen) zutrifft. Erst dann ldsst sich ndm-
lich annehmen, dass sich in diesen vielen Theorien tatsédchlich ein unausgeschdpftes Po-
tenzial fiir die didaktische Forschung findet. (Selbst dann, wenn diese Annahme durch

Zu einer vergleichbaren Einschitzung kommt auch Duncker: | Es ist schon linger ein Kennzeichen der di-
daktischen Diskussion, dass sie sich unter einzelne Leitbegriffe stellt, die schlaglichtartig angeben, welche
Neuorientierungen fiir schulisches Lernen maBgebend sein sollen. Unausgesprochen ist damuit haufig das
Problem verbunden, dass einzelne Konzepte einen Absolutheitsanspruch verfolgen, der dem Bildungsgedan-
ken jedoch schadet.“ (Duncker 1999, 45)
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weiterfilhrende, wissenschaftstheoretische Analysen enttduscht werden wiirde, weil sich
die Kritik bestatigen wiirde, dass diese Theorien nicht den Anforderungen an Wissen-
schaftlichkeit geniigten [siche zum Beispiel Liiders 2014], kénnten aus den sortierten di-
daktischen Theorien aber Impulse fiir den Entdeckungszusammenhang der Unterrichtsfor-
schung im weiten Sinne hervorgehen.) Aufgedeckt werden konnte ein solches Potenzial,
indem die bereits getroffenen Aussagen in einem ersten Schritt in systematischer Absicht
kriteriengeleitet analysiert werden. So wiirde die Chance auf eine Ordnungsbildung didak-
tischer Theorien eroffnet.

Um eine solche Analyse vorzunehmen, liegt es nahe, Zierers Vorschlag zu folgen, ,,Alles
priifen! Das Beste behalten!” (Zierer 2010a), und dadurch eine eklektische Didaktik in
Aussicht zu stellen (siche auch Zierer 2009; 2013). Die Bedingungen fiir einen solchen
Eklektizismus lassen sich allerdings nicht auf der Ebene der didaktischen Objekttheorien
begriinden; denn vor allem dann, wenn diese Theorien von einem ,,schulenzyklopddischen
Ganzheitsanspruch “ (Kiinzli 1998, 32) geleitet werden, durch den sie selber schon eklek-
tizistisch vorgehen, macht ihr ,,alles absorbierender Eklektizismus [...] sie resistent ge-
geniiber .fremder® Forschung® (ebd.). Deshalb miisste die Moglichkeit einer eklektischen
Wahl vielmehr aus einer Theorie der Didaktik, also einer Metatheorie heraus entwickelt
werden, von der aus es moglich wird, die spezifischen Aussagen der einzelnen didakti-
schen Objekttheorien sowohl formal als auch inhaltlich zu beschreiben, dadurch die je-
weilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch zu bestimmen und damit Desiderate,
aber auch Anschlussmdoglichkeiten der jeweiligen Theorien deutlich aufzuzeigen.

Zierer 16st diese Aufgabe, indem er auf einer metatheoretischen Ebene einen Eklektizis-
musansatz entwickelt, der die formale Frage nach dem Zustandekommen, besonders dem
Wahrheits- bzw. Geltungsanspruch didaktischer Objekttheorien untersuchbar macht
(siehe Zierer 2010a). Eine Komponente dieses Ansatzes ist Wilbers vier Quadrantenmo-
dell (siche ebd., 117ff und zum Beispiel Wilber 2011, 37ff ; #2006, 160£f.), das ,,die Wege
der Erkenntnis strukturieren helfen und einen umfassenden Uberblick iiber mégliche Zu-
ginge zu einem Phanomen und ihren damit verbundenen Geltungsanspriichen geben*
(Zierer 2010a, 128f.) soll. Dieses Modell baut auf Habermas® Drei-Welten-Theorie auf:
Habermas hatte in seiner Theorie kommunikativen Handelns angenommen. dass Verstan-
digung ein handlungskoordinierender Mechanismus sei, durch den ,,sich die Interaktions-
teilnehmer iiber die beanspruchte Giiltigkeit ihrer Aussagen einigen, d.h. Geltungsansprii-
che, die sie reziprok erheben, intersubjektiv anerkennen“ (Habermas 1995, 148). Wenn
ein Aktor® in diesem Sinne an Verstdndigung orientiert sei, dann gingen mit seinen AuBe-
rungen stets drei (implizite) Geltungsanspriiche einher, und zwar auf ,,Wahrheit fiir Aus-
sagen oder Existenzpriasuppositionen, Richtigkeit fiir legitim geregelte Handlungen und
deren normativen Kontext, und Wahrhaftigkeit fiir die Kundgabe subjektiver Erlebnisse*
(ebd.. 149). In diesen Anspriichen macht Habermas ,.drei Aktor-Weltbeziehungen* (ebd.)
aus: zur objektiven (Wahrheit), zur sozialen (Richtigkeit) und zur subjektiven (Wahrhaf-
tigkeit) Welt (siche ebd., 148).

Wilber weitet diese eher sprachphilosophischen bzw. -soziologischen Uberlegungen in
erkenntnistheoretischer Hinsicht aus und nimmt an, dass es vier grofle Bereiche der
menschlichen Erkenntnis gebe, ,.den infentionalen, den verhaltensméBigen, den kultu-

¢ Ich verwende das generische Maskulinum in meiner Arbeit inklusiv und spreche alle Geschlechter gleicher-
mafen an.
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rellen und den sozialen* (Wilber 2011, 42). Dabei benennt er als eines der Ziele seines
integralen Ansatzes, alle vier Bereiche ,,gelten zu lassen und zu integrieren (ebd.). Zur
entsprechenden Analyse des jeweiligen Geltungsanspruchs von Theorien als Grundlage
fiir eine solche Integration von Erkenntnissen entwickelt er sein vier Quadrantenmodell
(siche Abb. 1), auf das sich auch Zierer bezieht. Dabei sei jedem der vier Quadranten ,,eine
bestimmte Art von Wahrheit, [...] das heiBt, eine andere Art und Weise, Daten und Evi-
denz zu sammeln und zu sichten (ebd.) eigen.

INNEN AUBEN
- hermeneutisch - empirisch
- interpretativ - monologisch’
INDIVIDUELL intentional verhaltensméBig
subjektiver objektiver
Geltungsanspruch Geltungsanspruch
‘Wahrhaftigkeit Wahrheit
[--1] [-]
KOLLEKTIV kulturell sozial
mtersubjektiver mterobjektiver
Geltungsanspruch Geltungsanspruch®
Gerechtigkeit/
kulturelles Passen funktionales Passen
L] [-]

Abb. 1: Wilbers Quadrantenmodell zur formalen Analyse des Anspruchs didaktischer Theorien
(Zierer 2008, 575)

Zierer nutzt dieses Modell nun zur grundsitzlichen Einschétzung didaktischer Erkennt-
nisse (siehe Zierer 2008, 578ff.; 2010a, 117). Auf seiner Grundlage gibt er der didakti-
schen Forschung den Impuls, didaktische Theorien unter der Perspektive zu betrachten,
,.dass jeder dieser Quadranten seine Berechtigung und Bedeutung besitzt, mit den anderen
verwoben ist und nur in der integralen Zusammenschau ihrer im Prinzip gleichwertigen

7 Wilber geht davon aus, dass das — auf der linken Seite stehende — , Innere eines anderen Menschen [...] nur
durch Gesprich und Interpretation zuganglich (Wilber 2011, 44) ist, wobe1 hier gefragt werde, was ein Ver-
halten bedeute (siche Wilber *2006, 167). Um dagegen auf der rechten Seite Aussagen dariiber zu treffen,
was ein Objekt tut (siehe ebd.), reiche es — im Unterschied zur Interpretation in der Ich- oder Wir-Sprache
(siehe dazu ebd., 1661f.; Wilber 2011, 50ff)) —, einen , Monolog* in der Es- oder Objekt-Sprache iiber das zu
halten, _was man da drauBen‘ sehen kann (auch mit technischen Hilfsmitteln)* (Wilber *2006, 166): , Man
beschreibt emfach die duBere Form und ihr Verhalten. Nichts ist besser oder schlechter oder tiberhaupt gut
oder schlecht; nichts ist erfreulich, gut oder bose, hoch- oder minderwertig. Die Oberflichenformen sind
einfach, und man beobachtet und beschreibt sie nur.“ (Ebd.)

®  Ohne dieses Modell weiter zu kommentieren, sei zumindest Wilbers Erlduterung der — vielleicht etwas un-
gewohnlichen — Bezeichnung interobjektiver Geltungsanspruch kurz wiedergegeben: , . Die Wahrheit hegt fiir
diese Ansitze des unteren rechten Quadranten in der objektiven Vemetzung individueller Teile, so daB das
objektive, empirische Ganze, das ,Gesamtsystem®, die primire Wirklichkeit ist. Das aus einer empirischen
Haltung betrachtete objektive Verhalten des ganzen gesellschaftlichen Aktionssystems bildet die MeBlatte,
nach der Wahrheiten in diesem Bereich beurteilt werden. Der Geltungsanspruch dieses Quadranten 1st, mit
anderen Worten, funktionelles Passen, so daB jede Proposition in das Gewebe des Gesamtsystems emgebun-
den sein muB “ (Wilber 2011, 47)
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Erkenntnisse ein Phinomen ausreichend und angemessen untersucht werden kann® (Zierer
2008, 577): denn Allgemeine Didaktik sei als eine integrale Wissenschaft zu verstehen,
,.die den Unterricht in allen damit verbundenen Facetten analysiert” (ebd., 580), sodass
sich das ,,Postulat nach einer Methoden- und Perspektivenintegration® (ebd.) an sie richten
lasse.

Zierer denkt dieses Postulat methodologisch in Richtung einer Eklektik weiter (siche Zie-
rer 2008, 580). Durch diesen Eklektizismusansatz schafft er eine Moglichkeit, die Vielzahl
der didaktischen Theorien formal auf den Geltungsanspruch ihrer Aussagen hin zu analy-
sieren, damit eine Ordnung ihres wissenschaftlichen Status anzustreben (wer was wie wo-
riiber aussagt) und so die Frage anzugehen ,,Was ist das Beste?* (Zierer 2010a, 130). Mit
der Hilfe weiterer Aspekte zu den formalen Konstruktionsmerkmalen von Theorien nutzt
Zierer diese Moglichkeit dann auch entsprechend, indem er eine ausfiihrliche Studie vor
allem zur strukturellen, argumentativen und methodischen Dimension der Textsorte all-
gemeindidaktisches Lehrbuch durchfiihrt (siche Zierer 2011b, 158ff.; 20104, besonders
3071f., 373ff., 426ff.; 20105).

Einen metatheoretischen Ansatz, der auch eine Analyse der Aussageinhalte der didakti-
schen Theorien erlaubt (wer was wie woriiber aussagt), legt er allerdings nicht in gleichem
Mabe differenziert grund. Zwar gibt es auch hierfiir Ansétze in der Allgemeinen Didaktik,
die Kategorien fiir die Ordnung didaktischer Theorien bereitstellen (um nur einige bei-
spielhaft zu nennen: iiber Leitbegriffe Kron/Jiirgens/Standop 82014; PeterBen 52001 ; Bitz
2003 oder iiber eine direkte Gegeniiberstellung didaktischer Theorien Bénsch 2006), al-
lerdings haftet ihnen ein gemeinsames Problem an: Die herangezogenen inhaltlichen Ana-
lysekategorien sind entweder direkt den didaktischen Objekttheorien entnommen oder zu
nah an einzelnen Theorien angelehnt und deshalb nicht abstrakt genug, um auf a/le didak-
tischen Objekttheorien angewendet zu werden: Selbst dann, wenn in den Theorien Leitbe-
griffe (siche Kron/Jiirgens/Standop 52014, 67) oder zenfrale Begriffe (siehe PeterBen
2001, 37) ausgemacht werden, die sich vorerst als Ordnungsbegriffe eignen, lassen sich
wegen der Vielzahl didaktischer Objekttheorien Ordnungen entweder nur fiir die jeweils
besprochenen Theorien herstellen oder aber die Ordnungsbegriffe biifen an analytischer
Schirfe ein, weil sie aufgrund ihres heterogenen Gebrauchs in den Theorien nur vage de-
finiert werden kénnen.

Im folgenden Teil soll dieses Problem deswegen aufgegriffen werden, indem ich einen
Vorschlag fiir eine Metatheorie erarbeite, mit der es méglich wird, die Aussagen der Viel-
zahl didaktischer Theorien inhaltlich zu analysieren. Dabei soll es um Aussagen gehen,
die sich auf die zwei zentralen Konzepte beziehen, die in allen didaktischen Theorien ge-
setzt sind: Unterricht und Unterrichtplanung (siche dazu Arnold 2006, 17; Amold/Koch-
Priewe 2010, 401; Reusser 2008, 219; Terhart 2013, 227).
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Teil II

1 Aufgaben einer Metatheorie der Didaktik

Aus dem Vorangegangenen folgt, dass eine Analyse didaktischer Theorien nicht durch
eine weitere, ,,neue” Objekttheorie geleistet werden kann, die sich von anderen Theorien
abgrenzt und die womdglich die Grundprobleme didaktischer Theorien — die fehlende Aus-
einandersetzung mit anderen didaktischen Konzeptionen und das Pars pro Toto-Denken

— mit sich fiihrt. Vielmehr bedarf es einer Metatheorie der Didaktik (kurz: Theorie der

Didaktik), die Anschlussméglichkeiten der einzelnen Theorien aufzeigen und so eine

Chance bieten kann, die Perspektivenvielfalt auf Unterricht fiir die didaktische Forschung

(und die benachbarter Disziplinen) nutzbar zu machen. Thre Aufgaben wiren dann:

1. Benennung eines Minimums an Theorieelementen: Bereits in den 1960er Jahren spricht
Bonsch davon, dass ,,Unterricht [...] eine iiberaus komplexe Erscheinung” (Bdnsch
1966, 7)° sei. Deshalb reiche es nicht aus, ihn in dieser Komplexitt iiber einzelne The-
orien zu thematisieren: So gebe es ,keine Unterrichtslehre [...]. die ihn im ganzen er-
faBt. Einige Teile finden keine bzw. nur geringfiigige Behandlung. [...] Wichtige Kom-
plexe werden nur im knappen Uberblick erfaBt.* (Ebd.) Erst mit fiinf bis sechs Unter-
richtslehren bekomme man, so Bénsch, ,,wenn dann auch mit mancher Uberschneidung
ungefihr eine ergiebige Darstellung®™ (ebd.).

Da die Zahl an didaktischen Theorien seit Bénschs Feststellung kontinuierlich zuge-
nommen hat, gilt diese Feststellung aufgrund der aktuellen Theorienlage heute noch
dringender: Die vielen vorliegenden Theorien thematisieren zum Teil die gleichen, zum
Teil unterschiedliche Eigenschaften des komplexen sozialen Phidnomens Unferricht.
Ergiebige Aussagen iiber Unterricht — im Sinne von erkenntnisstiftend und nicht-re-
dundant — lassen sich also erst dann treffen., wenn sowohl die iibereinstimmenden als
auch die verschiedenen Elemente aufgedeckt und dadurch (potenzielle) Ergdnzungs-
chancen fiir die Entwicklung komplexerer Theorien aufgezeigt werden.

Eine Theorie der Didaktik sollte es deshalb erméglichen. einzelne theoretische Ele-
mente der vielen Einzeltheorien auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin zu unter-
suchen und so Schnittmengen in der Theoretisierung von Unterricht ausfindig zu ma-
chen. Gerade wegen der Komplexitit des Phinomens sollte dabei aber der Anspruch

®  Die Feststellung der Komplexitit von Unterricht und eine daran anschlieBende Theoriebildung stellen einen
Konsens mnerhalb didaktischer Theorien sowohl im deutschsprachigen als auch mindestens 1m englischspra-
chigen Raum dar. So heiBt es zum Beispiel schon be1 Weniger: ,,Ob wir nun so nach einem einzelnen Fach
oder nach der Gesamtheit der Facher im Lehrgefiige einer Schule oder nach emnem einzelnen Bildungsvor-
gang mnerhalb des Faches fragen, immer ergibt sich, daB es sich auch bei den einfachsten Lehrvorgingen
um ein sehr komplexes Gebilde handelt, das nicht von einem der in thm wirkenden Faktoren aus allein ver-
standen und gedeutet werden kann, sondern in seiner Vielseitigkeit und in mehreren Schichten seiner Gege-
benheit erfaBt werden muB.~* (Weniger *1960a, 6) Siehe exemplarisch und stellvertretend auch Ruprecht
21975, 10; Scheunpflug 2001, 9ff; Herzog 2006, 419fF. oder Doyle 31986, 394f
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(der auch noch bei Bonsch mitschwingt) fallengelassen werden, Unterricht ,,im Gan-
zen“ zu erfassen. Stattdessen sollten diese Elemente aufgrund von Schnittmengen zwar
identifiziert werden kénnen, aber dennoch offen fiir Ergédnzungen und funktionale
Aquivalente (sieche Luhmann 2002¢, 85f.; Baecker 2000, 221) bleiben.

. Konsistente Zusammenfiihrung dieser Elemente in einem systematischen Rahmen:

Durch die (aspektreiche) Benennung von Elementen kénnen zwar viele Eigenschaften
des komplexen sozialen Phanomens Unterricht zur Sprache gebracht werden, sie wiren
aber arm an Aussagekraft, wenn sie nur vereinzelt nebeneinander stehen blieben. Ent-
scheidend ist neben der Bestimmung der Elemente also auch die Aufarbeitung ihrer
Verbindungen zueinander'. Nur so kann eine Strukfur der Aussagen iiber Unterricht
dargestellt werden.

Mit dieser (strukturell geordneten) Darstellung unterrichtlicher Komplexitit geht dann
allerdings ein permanentes Problem einher: Unterricht ist ja gerade dadurch gekenn-
zeichnet, dass er in seinen Elementen und den Beziehungen zueinander schwer iiber-
schaubar ist. Das kénnte mit einer der Griinde dafiir sein, dass Didaktiken ,,in ithrem
Fortschritt* mehr dem Muster eines periodischen Auspendelns von Defiziterfahrungen
oder -behauptungen folgen als rationaler Differenzierung™ (Kiinzli 1998, 33). Es kon-
nen eben immer nur ausgewahlte Elemente gleichzeitig beriicksichtigt werden, niemals
aber ,,alle“ Elemente und die vielfachen Verbindungen zwischen ihnen; und deshalb
kann auch bei jeder Festlegung auf bestimmte Elemente die Frage nach anderen unbe-
riicksichtigten, aber gegebenenfalls bedeutsamen Elementen gestellt werden. Auch in
einer Theorie der Didaktik miissen in diesem Sinne Entscheidungen fiir die Analyse
einzelner Elemente und ihrer Verbindungen getroffen und damit gleichzeitig andere
ausgeschlossen werden. Dadurch unterliegt sie ebenfalls potenziell dem Problem des
Pars pro Toto-Denkens. Damit dieses Problem im kritisierten Sinne aber nicht einfach
auf die metatheoretische Ebene verschoben wird, geht mit der Forderung nach der kon-
sistenten Zusammenfithrung von Elementen der Anspruch einher, den systematischen
Rahmen ihrer Zusammenfiithrung im Bewusstsein zu gestalten, dass es sich bei ihm um
einen Mechanismus der Reduktion von Komplexitcit'! handelt. Dieses Bewusstsein, also

Diese Anforderung ergibt sich beinahe notwendig, da Elemente und Relationen relationale Begriffe (siehe
Quine *2003, 163) sind und sich mit Luhmann annehmen lasst, dass es keine _Elemente ohne relationale
Verkniipfung oder Relationen ohne Elemente® (Luhmann 2002c, 41) gibt. Auch in anderen Definitionen, hier
etwa fiir den Strukturbegriff bei Piaget, wird dieser Zusammenhang betont: , Eine Struktur umfaBt [...] Ele-
mente und Beziehungen, die diese verbinden, ohne daB es jedoch méglich wire, die Elemente unabhéngig
von diesen Beziehungen zu charakterisieren oder zu definieren * (Piaget 1992, 141) Entscheidend wird fiir
meine Arbeit also die Explikation der Elemente und ihrer Relationen sein.

Luhmanns Definition dieses Mechanismus lautet: ,,Von Reduktion der Komplexitit sollte man [...] in einem
engeren Sine immer dann sprechen, wenn das Relationierungsgefiige eines komplexen Zusammenhangs
durch einen zweiten Zusammenhang nut weniger Relationen rekonstruiert wird. Nur Komplexutat kann Kom-
plexitit reduzieren ©* (Luhmann 2002¢, 49; siehe auch 19714, 309; 21980, 1066). Bei dieser Definition setzt
Luhmann Ashbys Gesetz der , requisite variety”, das Gesetz der , erforderlichen Vielfalt, voraus. In Ashbys
Formulierung lautet es: | Nur Vielfalt kann Vielfalt zerstoren.” (Ashby 1974, 299, siehe auch 293ff; siehe
auBerdem Baecker 1998, 21f)) Systemvarietat 1st die Voraussetzung fiir ein System, zwischen Systemkom-
plexitit und Umweltkomplexitat zu unterscheiden, durch Strukturzunahme die Selektivitit seiner Relationie-
rungsméglichkeiten zu steigern und eine unfassbare Komplexitit (siehe Luhmann 2002¢, 50; siehe dazu auch
19714, 300f) in eine bestimmt strukturierte umzuwandeln (sieche Luhmann #1991, 207, 209, 211; 21980,
1066).
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das Wissen um die Notwendigkeit, die Voraussetzungen der eigenen Theorie aufzude-
cken, fehlt in vielen Einzeltheorien.

3. Verdeutlichung des begrenzten Anspruchs einzelner (siehe Tab. 1) didaktischer Theo-

rien: Die beiden ersten Aufgaben machen klar, dass die zu erarbeitende Theorie der
Didaktik auf metatheoretischer Ebene dafiir geeignet sein soll, Elemente der Objekt-
theorien zu identifizieren und sie systematisch aufeinander zu beziechen. Das soll in
dieser Arbeit aber nur auf der Grundlage der Priifing des speczifischen inhaltlichen Aus-
sagewertes der jeweiligen Objekitheorien geschehen. Nur so ldsst sich bestimmen, auf
welche Eigenschaften von Unterricht sich diese Theorien konzentrieren. Ein Nebenef-
fekt dieser Bestimmung wird es sein, die Grenzen der einzelnen didaktischen Theorien
sichtbar zu machen und so ihre Differenzen zueinander aufzuzeigen. Als Konsequenz
konnte sich eine Systematik didaktischer Differenzen ergeben, in der diese Differenzen
als konstitutives Prinzip didaktischer Theorien herausgestellt werden'?.
Auf der Ebene didaktischer Theoriebildung miisste dann eine Relativierung der Aussa-
gekraft der Theorien vorgenommen werden, und zwar in dem Sinne, wie es Paschen
fiir pddagogische Theorien insgesamt postuliert: ,,Wenn es tiberhaupt nur Pidagogiken
gibt und zwar in der Vielfalt und Differenz und nicht Unterricht, Erziehung, Bildung
an sich [...], dann kann erziehungswissenschaftlich nichts Pddagogisches propagiert,
untersucht und evaluiert werden, ohne die jeweilige P4ddagogik und ihre Differenz zu
anderen moglichen anzusprechen und zu bewerten.” (Paschen 1997, 33f)) Die Analyse
und Beurteilung dieser Differenzen ist dann eine Aufgabe der Theorie der Didaktik,
wobei auch fiir sie bedacht werden muss, dass sie ebenfalls in Differenz zu méglichen
anderen Metatheorien steht!>.

4. Aufzeigen von Forschungsdesideraten und Perspektiven kiinftiger didaktischer For-

schung: Obwohl sich kaum bestreiten ldsst, dass die Entwicklungen neuer didaktischer
Theorien auch von einem solchen Bewusstsein um Differenzen getragen sind, werden
diese Differenzen wegen der fehlenden Auseinandersetzung mit anderen didaktischen
Konzeptionen aber hiufig nicht transparent gemacht. Das Resultat ist, dass die entspre-
chenden Neukonzeptionen nicht allein an systematische Forschungsdesiderate und sich
daraus ergebende Forschungsfragen anschliefen, sondern auch durch wechselnde ,,Mo-
den, widerstreitende Schulen und Richtungen [...]. in denen das jeweils in der einen
Vermisste zum Focus des propagierten Anderen gemacht wird“ (Kiinzli 1998, 33), be-
stimmt werden.
Dieses Problem lidsst sich durch die vorangestellten Aufgaben l6sen: Wenn auf der
Grundlage der Analyse des Anspruchs einzelner didaktischer Theorien gemeinsame
und unterschiedene Elemente herausgestellt und sie in einem systematischen Rahmen
konsistent zusammengefiihrt werden, dann lassen sich einzelne Mingel didaktischer
Theorien prizise diagnostizieren bzw. Wiinsche und Anforderungen an zukiinftige For-
schungen formulieren. Idealiter ergibt sich damit die Basis fiir eine Forschungssyste-
matik der Disziplin.

12 Siehe fiir eine solche Konsequenz bei pidagogischen Theorien im Allgemeinen Paschen 1997.

13 Ahnlich wie bei Duncker, der ebenfalls eine Metaperspektive auf die Didaktik einnimmt, soll deshalb , keiner
harmonischen Gesamtkonzeption der Didaktik das Wort geredet werden. Die Komplexitit der Moderne spie-
gelt sich auch als Zumutung an die Didaktik, auf heterogene Anspriiche an Schule und Unterricht mit ebenso
unterschiedlichen Konzepten zu reagieren * (Duncker 1999, 45)



30| Teil Tl

Mit diesen Aufgaben (Benennung eines Minimums an Theorieelementen, Konsistente Zu-
sammenfiihrung dieser Elemente in einem systematischen Rahmen, Verdeutlichung des
begrenzten Anspruchs einzelner didaktischer Theorien und Aufzeigen von Forschungsde-
sideraten und Perspelktiven kiinftiger didaktischer Forschung) steht fest, dass es sich bei
dieser Arbeit um eine inhaltlich ausgerichtete Metaanalyse allgemeindidaktischer Theo-
rien handelt, die insgesamt auf eine systematische Untersuchung der Anschlussfahigkeit
der Aussagen der zahlreichen Einzeltheorien und damit auf deren Ordnung zielt. Bedingt
durch das Vorgehen soll dabei aber keine neue, integrative Theorie entwickelt werden!4,
sondern es sollen lediglich Voraussetzungen dafiir geschaffen werden, Anschlussméglich-
keiten der Theorien aufzuzeigen.

2 Anforderungen an die Theoriebildung

Damit eine Theorie der Didaktik diese Aufgaben erfiillen kann, sollte sie einigen formalen

Anforderungen an die Theoriebildung'® geniigen. Thre Beriicksichtigung bewahrt die vor-

geschlagene Theorie der Didaktik davor, die Probleme bestehender Objekttheorien — die

fehlende Auseinandersetzung mit anderen didaktischen Konzeptionen und das Pars pro

Toto-Denken — zu wiederholen (sieche Teil I, Kapitel 1), und sie ermoglicht es ihr, die

angesprochenen Bezugs- und Ordnungsleistungen mit Blick auf die Einzeltheorien zu er-

bringen:

o Abstraktionsgrad: Die vorliegenden didaktischen Objekttheorien beziehen sich — zwar
aufunterschiedlichen Abstraktionsebenen — ausschlieBlich auf Einzelobjekte, in diesem
Fall Einzelheiten des Unterrichts bzw. Unterrichtens. Wenn eine Theorie der Didaktik
eben diese Einzelobjekte beschreiben wiirde, dann wiirde sie sich lediglich in die Reihe
bestehender Objekttheorien einreihen. Da durch sie aber gerade nicht diese Einzelob-
jekte, sondern die Objekttheorien, die diese Objekte beschreiben, zum Thema gemacht
werden sollen, sollte die Metatheorie auf einem héheren Abstraktionsniveau stehen als
die Objekttheorie: Eine Theorie der Didaktik sollte also abstrakte Kategorien verwen-
den, die die Einzelobjekte und/oder ihre Eigenschaften zwar (indirekt) umfassen, sie
sollte diese Kategorien aber eben nicht im objekttheoretischen Sinne verwenden. Uber
diese Kategorien muss vielmehr eine sogenannte komplexbildende Superierung mog-
lich werden, durch die die vielen Einzelheiten der didaktischen Objekttheorien unter
neue, aussagekriftige Oberbegriffe (im Sinne generalisierender Makropropositionen)
zusammengefasst werden.

o Begriffliche Unabhdngigkeit. Diese Oberbegriffe sollten allerdings nicht aus den vor-
liegenden Theorien entnommen werden, da sie sonst zu stark kontextgebunden und da-
mit ihre Bedeutungen schon festgelegt wiren. Moglicherweise wiirden die Bedeu-

4 Wenn iiberhaupt, lieBe sich so ein Teil der Grundlage einer integralen Perspektive im Sinne Zierers schaffen;
siehe zum Beispiel Zierer 2008, 580.

5 Vergleichbare Anforderungen lassen sich auch schon auf objekttheoretischer Ebene finden, wenn es um
(Real-)Definitionen von Unterricht geht. So nichtet zum Beispiel Kreiz die Kniterien der Essentialitdt, Rele-
vanz und Addquatheit, Allgemeinheit, Vollstandigkeit, Klarheit, Einfachheit sowie Nicht-Zirkularitat (siehe
Kreiz 2011, 162f)) an derartige Bestimmungen. Als Anforderungen auf metatheoretischer Ebene finden diese
Kriterien teilweise eine Bestitigung durch die , Giitekriterien fiir die Entwicklung einer Systematik* (Cramer
2016, 37), die Cramer fiir die Systematisierung der Forschungen zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf fornm-
hert: Tremnschdrfe, Allgemeinheit, Unabhdngigkeit, Definition, Operationalisierbarkeit und empirische
Tragfihigkeit (siche ebd., 37ff).
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tungen dann nicht mit der Begriffsverwendung in einer anderen Theorie iibereinstim-
men (Problem des heterogenen Begriffsgebrauchs). Allerdings sollten die Oberbegriffe
trotzdem Beziige zum Bedeutungsgehalt der Begriffe der didaktischen Theorien haben,
damit sie auch tatsdchlich eine Ordnungsleistung fiir genau diese Theorien erbringen
konnen: Deswegen sollten die Oberbegriffe einer Theorie der Didaktik zwar unabhdin-
gig von den Begriffen der Einzeltheorien sein, sie sollten sie aber gleichermaBen refor-
mulieren konnen.

o Allgemeinheitsgrad:. Strenggenommen impliziert die Forderung nach einem hohen
Abstraktionsgrad die Eigenschaft weiter und damit allgemeiner Begriffe. Aus analyti-
schen Griinden soll diese Eigenschaft hier allerdings als formale Anforderung an die
Theoriebildung expliziert werden: Oberbegriffe, die im genannten Sinne unabhingig
sind, sind allgemein. Die Eigenschaften, die in ihnen benannt werden, sollten auch
moglichst allen Begriffen der Einzeltheorien zugeordnet werden kénnen.

o Fokussiertheit: Auch wenn tiber derartige Oberbegriffe ein Bezug zu den Einzeltheo-
rien hergestellt werden kann, sollte die Zahl der Oberbegriffe {iberschaubar bleiben,
und die Begriffe sollten die zenfralen Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Ver-
standnisses von Unterricht und Unterrichtsplanung treffen. Zwar wiirde eine grofere
Zahl an Oberbegriffen auch eine genauere Unterscheidung des Aussagegehalts der Ein-
zeltheorien ermdglichen, ihre Handhabbarkeit fiir theoretische (eventuell auch prakti-
sche) Anschlussfragen wiirde aber schnell an Grenzen stofen, weil eine solche Theorie
der Didaktik zu kompliziert wire. Aus diesem Grund besteht die Anforderung an die
Wahl der Oberbegriffe darin. trotz ihrer begrenzten Zahl zentrale Aussagen iiber den
Unterricht bzw. die Unterrichtsplanung zu erfassen.

o Systematik: Dabei sollen die einzelnen Oberbegriffe voneinander abgegrenzt sein — um
sich in ihrem Bedeutungsgehalt nicht zu iiberschneiden (Uberschneidungsfreiheit) —,
sich gleichzeitig aber auch aufeinander beziehen, damit auch die Verhiltnisse der Be-
deutungsgehalte zueinander geklédrt sind (Relationierbarkeit). Aus pragmatischen
Griinden sollte es aber nur wenige Hierarchieebenen der Begriffsordnungen geben.

o TVollisténdigkeit: Mit Hilfe der ausgewihlten Oberbegriffe sollten die Aussagen iiber
Unterricht bzw. Unterrichtsplanung méglichst semantisch vollstdndig (also erschop-
fend) analysiert werden kénnen. Diese Anforderung ist allerdings nicht im schon kriti-
sierten Sinne eines Absolutheitsanspruches (Pars pro Toto-Denken) gemeint, nach dem
das Phinomen ,,Unterricht” — jetzt allerdings auf metatheoretischer Ebene — vollstiandig
erfasst werden kénnte, sondern sie bezieht sich auf das Verhdltnis der Oberbegriffe zu
den Einzeltheorien: Die Vollstandigkeit zeigt sich daran, dass die Oberbegriffe beson-
ders viele Aussagen der Einzeltheorien iiber Unterricht bzw. die Unterrichtsplanung
abbilden konnen. Dadurch wird die grundsitzliche Anschlussmoglichkeit der vorlie-
genden didaktischen Einzeltheorien und ihrer Einzelbegriffe bzw. -aussagen ermég-
licht, um so ein systematisches Mindestmiveau didaktischer Theorien zu sichern, hinter
das die didaktische Forschung nicht zuriickfallen sollte.

Was die Aufgaben einer Theorie der Didaktik und die formalen Anforderungen an die
Theoriebildung betrifft, ergibt sich im Uberblick also folgendes Bild (siehe Abb. 2):
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Abb. 2: Aufgaben emer Theorie der Didaktik und formale Anforderungen an die Theoriebildung

3 Die Wahl einer Bezugstheorie zur Umsetzung
der formalen Anforderungen an die Theoriebildung

Einen theoretischen Ansatzpunkt, der die obigen Anforderungen erfiillt und von dem ent-
sprechende Oberbegriffe entnommen werden konnten, sehe ich in der Systemtheorie Luh-
manns. Besonders der in dieser Theorie verwendete Sinnbegriff hat ein grofies Potenzial,
um den inhaltlichen Rahmen einer Theorie der Didaktik bestimmen zu kénnen. Der Luh-
mannsche Sinnbegriff ist ndmlich ein Topos, durch den drei grofe Ordnungsaufgaben fiir
Unterricht in den Blick riicken koénnen, und zwar seine sachliche, zeitliche und soziale
Ordnung (siehe dazu auch Meseth/Proske/Radtke 2011, 2271ff.; Proske 2006; 2013; 2014;
2015:; Hollstein et al. 2002, 18ff.). Die zentrale Annahme dieser Arbeit ist, dass diese Ka-
tegorisierung der unterrichtlichen Ordnungsaufeaben die Grundbausteine einer Theorie
der Didaktik darstellt, die den obigen formalen Anforderungen an die Theoriebildung ge-
ntigt und die ihre inhaltlichen Aufgaben erfiillbar macht.

Um diese Auslegung der Luhmannschen Theorie zu begriinden und zeigen zu konnen,
inwiefern sie bei der Herausarbeitung der Perspektivitit allgemeindidaktischer Theorien
auf Unterricht hilfreich sein kann, thematisiere ich aus dieser komplexen Theorie im Fol-
genden ein spezifisches Segment, ndmlich die Kommunikation sozialer Systeme: Zunichst
wird dieser Sachverhalt aus der soziologischen Perspektive Luhmanns theoretisch gefasst.
Die daraus hervorgehende begriffliche Rekonstruktion wird daraufhin (objekttheoretisch)
auf den spezifischen sozialen Sachverhalt Unferricht iibertragen. Dieser Schritt ist not-
wendig, um aus einer allgemeinen soziologischen Perspektive heraus den besonderen Ge-
genstand Unterricht thematisieren zu kénnen (dabei wird allerdings keine weitere didak-
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tische Objekttheorie angestrebt). Schlieflich wird dieses Verstdndnis von Unterricht in

eine didaktische Metatheorie iiberfiihrt.

Bei dem Vorhaben, eine soziologische Theorie der Gesellschaft zu entwickeln, die die

Soziologie als Disziplin einen kénnte, sah sich Luhmann vor dhnliche Probleme gestellt,

wie sie dem Unternehmen einer Theorie der Didaktik auch begegnen. Zunichst einmal

deckt sich Luhmanns Diagnose der Soziologie mit meiner Erfassung des Standes didakti-
scher Theorien: Fiir Luhmann steckt die Soziologie — wie fiir mich die Didaktik — ,.in einer

Theoriekrise (Luhmann 2002¢, 7). Einen wichtigen Grund fiir diesen Zustand sieht Luh-

mann in der empirischen Ausrichtung der Soziologie, die zwar recht erfolgreich hinsicht-

lich der Vermehrung soziologischen Wissens gewesen sei, es aber nicht geschafft habe,

,.die Besonderheit ihres Gegenstandsbereiches und ihre eigene Einheit als wissenschaftli-

che Disziplin“ (ebd.) zu begriinden. Die Resignation gegeniiber einer solchen facheinheit-

lichen Theorie gehe sogar soweit — und darin gipfele die Theoriekrise —, ,.da man dies
gar nicht mehr versucht* (ebd.).

Ursache und Wirkung dieser Theoriekrise, so Luhmann, sei ein gespaltener Theoriebe-

griff: , Teils versteht man unter Theorie empirisch testbare Hypothesen iiber Beziechungen

zwischen Daten, teils begriffliche Anstrengungen in einem weitgefaBten, recht unbe-
stimmten Mafie.“ (Ebd.) Diese unvermittelte Gegeniiberstellung und die Unsicherheit be-
ziiglich des Theoriebegriffs ,,sind zugleich Wirkung als auch Ursache des Fehlens einer
facheinheitlichen Theorie, an der man sich wie an einem Musterbeispiel, wie an einem

.Paradigma‘ orientieren kénnte* (ebd.). Zwar sehe ich — wie oben (siehe Teil I, Kapitel 1)

gezeigt — andere Griinde fiir die Theoriekrise der Didaktik'®, im Ergebnis dhnelt sie aber

Luhmanns Kennzeichnung: Auch in der Didaktik fehlit eine facheinheitliche Theorie, iiber

die eine Systematisierung des vorliegenden Wissens maglich wird.

Gerade wegen der Vergleichbarkeit des Ausgangsproblems — dem Fehlen einer fachein-

heitlichen Theorie —, besitzt die Luhmannsche Theorie einige Eigenschaften, iiber die sich

auch ihre Wahl als Bezugstheorie fiir eine Theorie der Didaktik begriinden 1asst:

o Luhmanns Theorie der Gesellschaft ist ein differenziertes Theorieangebot, das sich in
drei Haupttheorien unterteilen ldsst: die Gesellschafts-, die Kommunikations- und die
Evolutionstheorie (siche dazu zum Beispiel die Hauptkapitel in Luhmann 1998, 7f.).
Innerhalb von diesen Haupttheorien lassen sich wenigstens drei weitere Schwerpunkte
der Uberlegungen ausfindig machen: die Theorie sozialer Systeme, die Theorie der
selbstreferentiellen Systeme und die Differenztheorie (siche Anhalt 2007, 103ff).
Diese Theorien stellen eigenstindige Teiltheorien dar, die allerdings Beziige zu den je-
weils anderen Teiltheorien enthalten. Der besondere Nutzen dieses differenzierten The-
oricangebotes fiir eine Theorie der Didaktik ist, dass sie auf einer Haupttheorie auf-
bauen kann — in diesem Fall der Kommunikationstheorie —, und die iibrigen Haupt- und
Teiltheorien — auch wenn sie nicht eigens aufgearbeitet werden — im Hintergrund den
gedanklichen (und begrifflichen) Rahmen aufspannen. So kann die Luhmannsche The-
orie — trotz einer Auswahl spezieller Theorieelemente — auch ohne eine komplette Re-
konstruktion, aber eben auch ohne eklektizistisch vorgehen zu miissen, systematische
Grundlagen fiir eine Theorie der Didaktik bieten.

18 Allerdings ist auch die Bestimmung des Arbeitsfeldes der Allpemeinen Didaktik selbst zurzeit aus dhnlichen
Griinden problematisch, weil sie sich in threm Verhiltms zur empirischen Lehr-Lernforschung positionieren
muss. Siehe dazu stellvertretend Terhart 2002; 2005; Meyer/Prenzel/Hellekamps 2008; Amold/Blomeke/
Messner/Schlomerkemper 2009.
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Die Luhmannsche Theorie ist ein Theorieangebot mit Universalitdtsanspruch, ,,Uni-
versalitdt in dem Sinne, daf sie als soziologische Theorie alles Soziale behandelt und
nicht nur Ausschnitte® (Luhmann 2002¢, 9). Samtliche Aussagen einer solchen Theorie
besitzen also Giiltigkeit fiir alle sozialen Systeme, sodass sie auch das Unterrichtssys-
tem umfassen (miissten). Dabei gibt es allerdings Einschrinkungen in den Anspriichen
einer solchen Theorie: ,,Sie reklamiert fiir sich selbst nie: Widerspiegelung der kom-
pletten Realitdt des Gegenstandes. Auch nicht. Ausschdpfimg aller Moglichkeiten der
Erkenntnis des Gegenstandes. Daher auch nicht: Ausschliefilichkeit des Wahrheitsan-
spruches im Verhiltnis zu anderen konkurrierenden Theorieunternehmungen.“ (Ebd.)
Die Ubertragung dieses Universalitdtsanspruches auf eine Theorie der Didaktik bedeu-
tet, dass alle Aussagen generalisierend getroffen werden konnen, sie aber gleichzeitig
ihre eigenen Einschrinkungen beriicksichtigt. Damit wird schon von Beginn an keine
Theorie mit Absolutheitsanspruch angestrebt, der sich in einem Pars pro Toto-Denken
ausdriickt (was ja eines der Hauptprobleme bisheriger didaktischer Theorien darstellt
[siehe Teil I, Kapitel 1]; siche fiir eine vergleichbare Relativierung des Anspruchs sei-
ner Systematik Cramer 2016, 32).

Um Aussagen iiber alle sozialen Systeme treffen zu konnen, ist der Abstraktionsgrad
der verwendeten Begriffe und getroffenen Aussagen in der Luhmannschen Theorie
hoch: ,Diese Theorieanlage erzwingt eine Darstellung in ungewo6hnlicher Abstrakti-
onslage. Der Flug mub iiber den Wolken stattfinden, und es ist mit einer ziemlich ge-
schlossenen Wolkendecke zu rechnen.” (Luhmann 2002¢, 12f)) Im Sinne Luhmanns
darf Abstraktion ,jedoch weder als reine Artistik noch als Riickzug auf eine .nur ana-
Iytisch® relevante, formale Wissenschaft mifverstanden werden® (ebd.. 13). Vielmehr
dienen abstrakte Begriffe ,,der Wissenschaft als Sonden. mit denen das theoretisch kon-
trollierte System sich der Realitét anpalit [...]: Begriffe formieren den Realitdtskontakt
der Wissenschaft [...] als Differenzerfahrung.” (Ebd.)

Werden in einer Theorie der Didaktik Beziige zur Luhmannschen Theorie hergestellt,
geniigen sie also direkt der obigen Anforderung eines hohen Abstraktionsgrades. Auch
die vorgeschlagene Metatheorie ist ndmlich auf Begriffe angewiesen, die — im Sinne
von ,,Sonden“ — Ordnungsleistungen fiir die Begriffe der Einzeltheorien und damit
letztlich fiir die Darstellung von Unterricht als realem, sozialem Ereignis (indirekter
Realititskontakt) erbringen konnen.

Als soziologische Theorie ist Luhmanns Theorie zunéchst unabhdngig von den vorlie-
genden didaktischen Theorien. Da sie aber zum einen selber ,,an fachfremde, interdis-
ziplinir erfolgreiche Theorieentwicklungen“ (ebd., 11) ankniipft — und deshalb auch
Ankniipfungsmdéglichkeiten fiir andere Theorien bietet —, zum anderen auch Aussagen
iiber das Unterrichtssystem ermaglicht, ist sie gleichzeitig anschlussfihig fiir didakti-
sche Fragen.

Einen Universalititsanspruch (im obigen, spezifisch umgrenzten Sinne) zu erheben be-
deutet, ein Theorieangebot hoherer Komplexitéit'! bei gleichzeitiger Sparsamkeit der

Die generelle Unterscheidung von Elementen (siehe zu den Eigenschaften von Elementen genauer Luhmann
2002c, 42f) und ihren Relationen fithrt nach Luhmann zu einer Theorie der Systemkomplexitdt (siehe ebd.,
411f), die auch 1m Falle der Untersuchung von Theorien zur Anwendung kommt. Ich gehe allerdings nicht
niher auf sie ein. Der Beobachtungs- und Beschreibungsbegriff Komplexitdt (siehe dazu Luhmann 1998, 136,
144) bezeichnet fiir Luhmann _eine Einheit [.. ], die ihrerseits verschiedene Einheiten (Elemente) umfaBt.
Von ,groBerer Komplexitét® kann man dann sprechen, wenn die Zahl und/oder die Verschiedenartigkeit der
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verwendeten Begriffe zu schaffen: Luhmann méchte zwar ,,die Zahl der benutzen Be-
griffe [...] ethéhen und sie mit Bezug aufeinander [ ...] bestimmen® (ebd., 12), im Ver-
gleich zu der Zahl an Begriffen, die in den Einzeltheorien verwendet werden, ist diese
Zahl aber noch niedrig. Dabei erfolgt die Arbeit mit diesen Begriffen ,,nicht ohne Bezug
[...] auf vorgefundenes Theoriegut, aber die Begriffe sollen sich, soweit moglich, an-
einander schirfen™ (ebd.). Dieser Bezug bedingt damit auch eine Systematik der Be-
griffe.

o Spezielle Inhalte bleiben zwar anschlussfihig fiir die getroffenen Aussagen, sie werden
aber in der Darstellung zugunsten von etwas Allgemeinerem weggelassen. Luhmanns
Theorie der Kommunikation ist eine Theorie, die sich allgemeiner Begriffe bedient und
dadurch Ordnungskategorien bereithilt.

o Luhmanns Kommunikationstheorie ist eine soziologische Theorie der Kommunikation:
Thr Schwerpunkt liegt weniger in der detaillierten Erklarung des Ablaufs eines Kom-
munikationsprozesses oder individueller Voraussetzungen des Kommunizierens (siche
Schiitzeichel 2004, 244) als vielmehr in der Frage nach dem Zustandekommen und
Aufrechterhalten von Kommunikation als Form der sozialen Interaktion. Da fiir jeden
Unterricht auf seine Art und Weise diese Form der Interaktion — Zustandekommen und
Aufrechterhalten von Kommunikation — konstitutiv ist, ldsst sich Luhmanns soziologi-
sche, allgemeine Theorie der didaktischen, speziellen Frage nach Aspekten der unter-
richtlichen Kommunikation (und ihrer Voraussetzungen) iiberordnen.

3.1 Luhmanns Kommunikationsbegriff

Jede Bezugnahme auf Luhmanns komplexe Theorie hat es mit einer Schwierigkeit zu tun,
die Luhmann gegeniiber seiner Theorie selbst einrdumt: ,,Die Theorieanlage gleicht [...]
eher einem Labyrinth als einer Schnellstraie zum frohen Ende” (Luhmann 2002c, 14).
Trotzdem muss die Suche nach dem Ausgang in einem Labyrinth von einem Ausgangs-
punkt ihren Anfang nehmen. Im meinem Fall liegt dieser Punkt in der Kommunikations-
theorie. Als ein Ausschnitt aus der Luhmannschen Theorie wird sie zunéchst in den Haupt-
annahmen, aber nicht mit vollstindigen Beziigen zu allen theoretischen Annahmen aufge-
arbeitet, die Luhmann herstellt. AnschlieBend wird dieser rekonstruierte Ausschnitt in eine
Theorie der Didaktik iiberfiihrt. Das hat zwar eine starke Reduktion der Luhmannschen
Theorie zur Folge, fiihrt aber zur erhofften analytischen Schéarfe und Konsequenz in der
Darstellung der Theorie der Didaktik.

Luhmann geht in seiner Theorie sozialer Systeme der Frage nach, wie aufgrund von Kom-
plexitdt (es gibt immer einen Uberschuss an Méglichkeiten) und Kontingenz (etwas kann
immer auch anders sein) in der Welt Ordnung moglich sei (siehe Jahraus 2001, 311). Seine
Antwort lautet: durch Kommunikation. Sie wird dann ,,zwangsldufig in Gang gesetzt,
wenn immer sich soziale Situationen bilden (sieche Luhmann 220055, 110). Deshalb de-

Elemente zunimmt, die der umfassenden Einheit (die als komplex bezeichnet wird) zugeordnet werden.“
(Luhmann 20025, 366; siehe auch 2002c, 46; 1987, 6f.) Luhmanns Verstindnis von Komplexitit hat dabe1
deutliche Beziige zu den Formalwissenschaften, allen voran der kybernetischen Systemtheorie (siehe Luh-
mann *1991, 204; 21980, 1064f ; 1976b, 939; 19714, 296; Klaus/Liebscher *1976, 314; sieche zu Unterschie-
den zum Begriff der Kompliziertheit Kornwachs/von Loucadou 1975, 51; Flechtner 1984, 372; Giinther
1968, 336). Neben der Unterscheidung von Elementen und ihren Relationen spielt fiir Luhmann bei der Be-
stimmung des Komplexititsbepriffs dariiber hinaus aber auch die Unterscheidung komplett/selektiv eine
wichtige Rolle (siche dazu Luhmann *1991, 206; 20025, 46; 1976b, 941; 21993, 62ff ; siche fiir eine detail-
lierte Aufarbertung des Luhmannschen Komplexititsverstindnisses Anhalt 2012, 223ff).
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finiert Luhmann soziale Systeme als Kommunikationssysteme: Sie bestehen ausschliefilich
aus Kommunikationen, durch die Kontingenz und Komplexitit in den Griff bekommen
werden sollen (siehe Luhmann 2005, 87). Kommunikation als ,,die einzige soziale Opera-
tion* (ebd.)!® ist fiir Luhmann ,.eine unausweichliche soziale Operation“!? (Luhmann
22005b, 110).

In dieser Setzung stecken einige Vorannahmen, die ich kurz herausstellen méchte. Ich
komme zundchst zum Systembegriff, danach zum Begriff des sozialen Systems und
schlieBlich zum Kommunikationsbegriff.

Systeme: Fiir Luhmann steht fest, ,,daB es Systeme gibt“ (Luhmann 2002c¢, 30; siche
dazu genauer Nassehi 21992). Trotz dieser ontologischen Annahme heilit das aber nicht,
dass Aussagen iiber Systeme mit dem Gegenstand verwechselt werden diirfen (Problem
der Reifikation) (siche dazu auch Hof 1991, 24), sondern dass sich diese Aussagen ,,auf
die wirkliche Welt® (Luhmann 2002¢, 30) beziechen und nicht ,lediglich analytische
Relevanz* (ebd.) besitzen.

Der Definition nach sind Systeme nichts Statisches, sondern etwas Dynamisches, da sie
aus Tétigkeiten (Operationen) bestehen: Luhmann stellt sich Systeme ,,als durch Ope-
rationen produziert und reproduziert vor, nicht einfach nur als Elemente, die miteinan-
der in Beziehung stehen, vielleicht intern dichter als im Verhéaltnis zur Umwelt. Der
entscheidende Vorgang, der zur Systembildung fiihrt und der eine Unterscheidung zwi-
schen System und Umwelt ermdglicht, ist die Operationsweise des Systems.” (Luh-
mann 2005, 17) In dieser Bestimmung ist schon angedeutet, dass mit der Systembil-
dung durch Operationen zugleich eine Abgrenzung von der jeweiligen Umwelt des Sys-
tems einhergeht: Systeme ,konstituieren und sie erhalten sich durch Erzeugung und
Erhaltung einer Differenz zur Umwelt, und sie benutzen die Grenzen zur Regulierung
dieser Differenz.*?° (Luhmann 2002c, 35).
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Luhmanns These 1st, ,,dass die Gesellschaft sich selber durch Kommunikation produziert oder, noch scharfer,
noch zugespitzter formuliert, dass die Gesellschaft Kommunikation durch Kommunikation produziert und
dass dies das System st (Luhmann 2005, 56).

Ein solch , soziologischer Ansatz (Luhmann 2005, 88) schlieBt die Annahme weiterer sozialer Operationen
— wobei Luhmann vor allem an Handlungen denkt, denn sie werden erst auf der Grundlage von Kommumi-
kation zurechenbar — aus. Handlungen werden besonders in soziologischen Handlungstheorien als soziale
Operation benannt: ., Wenn ich Kommunikation® sage, sage ich zum Beispiel micht ,Handlung®; ich sage
auch nicht ,ein Aufmerksamkeitsprozess und zum Beispiel auch nicht .Leben® * (Luhmann 2005, 17) An
anderer Stelle heiBt es: _ In der wissenschaftlichen Diskussion ist Handlung damit als Grundbegnff ausge-
schlossen “ (Ebd., 56; siehe fiir eine anschauliche Gegeniiberstellung der beiden Perspektiven einer Komnmi-
nikations- und einer Handlungstheorie zum Beispiel Hackl 2000, 17ff.) Dieser alleinige Bezug auf Kommu-
nikation macht schon deswegen Sinn, weil es sich bei 1hr um ein genuin soziales Phinomen handelt: Wahrend
nimlich ein Individuum zum Beispiel allein Holz hacken kénnte (siehe Simon 2008, 91), kann es nicht
alleine kommumizieren, , sondem es kann sich lediglich an einer Kommumnikation beteiligen™ (ebd.). Auch in
analytischer Hinsicht bringt diese Umstellung von Handlung auf Kommunikation emnen Gewinn, denn die
Systemtheorie kehrt das hiufig angenommene , Inklusionsverhiltms von Handlung und Kommunikation um.
Sie geht von Kommunikation aus, um dann zu fragen, unter welchen Bedingungen es dazu kommt, daB das
kommunikative und dann méglicherweise auch das nichtkommunikative Verhalten als Handlung erscheint.*
(Kieserling 1999, 153)

Luhmann nimmt hier eine Voraussetzung in Anspruch, die Spencer-Brown bei der Einfiihrung des Formbe-
griffs in den Laws of Form formuliert: | Jede Kennzeichnung impliziert Dualitit, wir konnen kein Ding pro-
duzieren, ohne Koproduktion dessen, was es nicht ist, und jede Dualitit imphziert Triplizitat: Was das Ding
ist, was es nicht 1st, und die Grenze dazwischen.“ (Spencer-Brown 1997, xvii) Siehe dazu auch Luhmann
1998, 60ff.
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Die Umwelt eines Systems ist dabei selbst kein System, und sie ,,ist fiir jedes System
eine andere, da jedes System nur sich selbst aus seiner Umwelt ausnimmt* (ebd., 36).
Wenn also etwas der Umwelt zugerechnet wird (,,externale Zurechnung® — ebd.), dann
ist das eine ,,Systemstrategie* (ebd.). Fiir das Verhéltnis zwischen System und Umwelt
gilt dabei weder, ,,daB die Umwelt vom System abhéngt* (ebd.) noch, ,,daB das System
iiber seine Umwelt nach Belieben disponieren kénnte™ (ebd.).

Die Konstitution eines Systems — und damit die Grenzziehung zur Umwelt — kann aus-
schlieflich auf der Basis systemeigener Operationen geschehen, kurz: in der Form von
Selbstorganisation®': ,Die Strukturen eines operational geschlossenen Systems miissen
durch die eigenen Operationen aufgebaut werden. Anders ausgedriickt, es gibt keinen
Strukturimport.” (Luhmann 2003, 101) Auflerdem determinieren Systeme selbst den
Zustand, ,,von dem aus weitere Operationen moglich sind, durch die Operationen des-
selben Systems™ (ebd.; siche zum Beispiel auch 1998, 65f.). Deshalb spricht Luhmann
in Anlehnung an Maturana und Varela (siche zum Beispiel Maturana/Varela 1987) von
autopoietischen Systemen.

Systeme kénnen also nur aus ihren eigenen Operationen heraus entstehen und sich in-
nerhalb dieser Operationen verdndern. Dabei stehen sie immer im Selbstkontakt (siche
Luhmann 2002¢, 59), da sie — ab dem Moment der Systembildung — im Modus der
Selbstreferenz operieren: ,,Die Theorie selbstreferentieller Systeme behauptet, daB eine
Ausdifferenzierung von Systemen nur durch Selbstreferenz zustande kommen kann,
das heifit dadurch, daB die Systeme in der Konstitution ihrer Elemente und ihrer ele-
mentaren Operationen auf sich selbst (sei es auf Elemente desselben Systems, sei es auf
Operationen desselben Systems, sei es auf die Einheit desselben Systems) Bezug neh-
men.” (Ebd., 25; siche auch ebd., 58f.; 1981, 22) Selbstreferenziell ist ein System da-
nach also dann, ,,wenn es die Elemente, aus denen es besteht, als Funktionseinheiten
selbst konstituiert [...] und in allen Beziehungen zwischen diesen Elementen eine Ver-
weisung auf diese Selbstkonstitution mitlaufen 146t, auf diese Weise die Selbstkonsti-
tution also laufend reproduziert” (Luhmann 2002¢, 59).

Wihrend diese Bestimmung des Systembegriffs auf einer hohen Abstraktionsebene
liegt, unterscheidet Luhmann auf einer konkreteren Ebene unterschiedliche Arten von
Systemen, wie biologische, soziale oder psychische Systeme (siche zum Beispiel ebd.,
16). Der oben angefiihrten Definition des Systembegriffs zufolge besteht jedes dieser
Systeme aus einer je eigenen Operation: biologische Systeme /eben und psychische
Systeme nehmen wahr, wobei Bewusstseinsprozesse ablaufen (siche zum Beispiel ebd.,
296f.); und bei sozialen Systemen nimmt Luhmann eben an, ,,dass Kommunikation
diese Operation ist” (Luhmann 2005, 17).

Soziale Systeme: Diese Operation der Kommunikation erklart aber noch nicht, warum
Luhmann von sozialen Systemen spricht. Kommunikation setzt immer mehrere Teil-
nehmer voraus, die Luhmann als Ego und Alter bezeichnet. Wenn Ego und Alter zum
Beispiel innerhalb der kleinsten sozialen Einheit (einer Dyade) aufeinandertreffen, also
ein Kontakt unter Anwesenden entsteht, inferagieren diese Teilnehmer, indem sie kom-
munizieren (siche Luhmann 1976a). Das ist dann ein Fall von Sozialitét. Diese Kon-
takte ergeben sich iiber die Interaktion unter Anwesenden hinaus auch auf den héheren

1

Siehe fiir eine Ubersicht iiber die (frithe) ideengeschichtliche Entwicklung dieses Begriffs Paslack/Knost
1990.
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Komplexititsstufen gesellschaftlicher Systeme, also auch bei Organisationen und der
Gesellschaft ,,als Gesamtheit der Beriicksichtigung aller moglichen Kontakte* (Luh-
mann 2002¢, 33: siche zum Beispiel auch 2002¢, 16), weswegen , jeder soziale Kontakt
als System [...] begriffen” (ebd., 33) werden kann. Deshalb spricht Luhmann also von
sozialen Systemen mit ihrer Operation der Kommunikation (siehe dazu auch Luhmann
1998, 81f.).

Kommunikation: Auch wenn Luhmann diese Kontakte iiber die Teilnehmer Ego und
Alter dekomponiert, stellt Kommunikation fiir ihn aber keine Ubertragung, also Sen-
dung und Empfang einer Nachricht dar??, sondern einen Prozess, der aus der Einheit
einer dreifachen Selektion® besteht (siche Luhmann 22005b, 111): der Selektion einer
Information, durch die bestimmt wird, ,,worum es geht* (Luhmann 2003, 292). der Se-
lektion einer Mitteilung und der Selektion eines Verstehens. Verstehen heilit dabei al-
lerdings nicht, etwa die Bedeutung einer Mitteilung nachzuvollziehen, sondern es meint
Differenz-Verstehen (siehe zu den Begriffen Differenz- und Sinn-Verstehen Berghaus
22004, 991), also die Unterscheidung einer Information von ihrer Mitteilung vorzuneh-
men. Diese Unterscheidung ist zentral dafiir, dass wir iiberhaupt eine Kommunikation
wahrnehmen (siche Luhmann 2005, 88): ,,Wenn diese Unterscheidung nicht gemacht
wird, siecht man nur Verhalten, eine Bewegung, eine Geste, eine interpretierbare Ein-
stellung vielleicht, aber man sieht nicht etwas, was im Konfext von Kommunikation
eine Reaktion nahe legt, eine Antwort erfordert oder eine Interpretation, eine Riickfrage
oder dergleichen motivieren kann.* (Ebd.) Wird eine Information von Alter also nur
mitgeteilt, aber nicht von Ego im obigen Sinne verstanden, dann hat sie keinen Eigen-
wert, es gibt sie nicht an sich: ,,Alter winkt Ego zu, und Ego lauft ruhig weiter, weil er
nicht verstanden hat, daB der Wink ein Grufl war.” (Baraldi/Corsi/Esposito 1997, 89)

An diesem zuletzt genannten Punkt, dem der Kommunikation, schliefen sich meine wei-
teren Uberlegungen an; denn das Luhmannsche Versténdnis von Kommunikation stellt den
zentralen Bezugspunkt der vorgeschlagenen Theorie der Didaktik dar, weswegen geklart
werden muss, wie sich Luhmann die Operation der Kommunikation im Einzelnen vor-
stellt.
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Luhmann distanziert sich deutlich von diesem Ansatz: _ Ublicherweise bedient man sich hierbei [bei der Kla-
rung des Kommunikationsbegriffs — D.S ] der Metapher ,Ubertragung*. Man sagt, die Kommunikation iiber-
trage Nachrichten oder Informationen vom Absender auf den Empfanger. Wir werden versuchen, ohne diese
Metapher auszukommen, denn sie wiirde uns nut problematischen Vorentscheidungen belasten.* (Luhmann
2002c, 193; siehe dazu auch 2003, 2891f’) Fiir die Ablehnung dieser Metapher nennt Luhmann vier Griinde:
Erstens sei die Ubertrapungsmetapher , unbrauchbar, weil sie zu viel Ontologie impliziert (Luhmann 2002c,
193). Zweitens lege diese Metapher . das Wesentliche der Kommunikation in den Akt der Ubertragung, in
die Mitteilung. [...] Die Mitteilung ist aber nichts weiter als ein Selektionsvorschlag, eine Anregung [...].
Erst dadurch, daB diese Anregung aufgegriffen, daB die Erregung prozessiert wird, kommt Kommunikation
zustande. “ (Ebd., 193f)) Drittens iibertreibe ,,die Metapher die Identitit dessen, was iibertragen® wird* (ebd.,
194) und viertens suggeriere sie, ,,daf Kommunikation ein zweistelliger Prozef se1, in dem der Absender
dem Empfanger etwas mutteilt” (ebd.). Siehe unterstiitzend zu dieser Position auch Herzog 2006, 289.

Diese Darstellung von Kommunikation fiihrt dazu, dass der Kommumnikationsbegniff | zunéchst ohne die Im-
plikation von Sprache und Intentionalitit vorgestellt werden* (Kieserling 1999, 155) kann.
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3.1.1 Die Operation der Kommunikation als kleinste Einheit
eines sozialen Systems

Kommunikation im Sinne Luhmanns ist stets ein selektfives Geschehen (siche Luhmann
2002c, 194), denn sie ,,greift aus dem je aktuellen Verweisungshorizont, den sie selbst erst
konstituiert, etwas heraus und 4Bt anderes beiseite. Kommunikation ist Prozessieren von
Selektion.” (Ebd.) Diese Selektion ist allerdings nicht als eine einfache Auswahl** zu ver-
stehen, sondern sie besteht als Einheit der drei Selektionen von Information, Mitteilung
und Verstehen, die sich folgendermalen spezifizieren lisst (siche Abb. 3).

1. Selektion der | —
- Information _ — e N =
S Synthese im 3. Selektion des % =
] ¢
-2 Differenz-Verstehen | Verstehens )
<2 2. Selektion der i 7 "§ =
Mitteilung ~

ELEMENTARE KOMMUNIKATION

Abb. 3: Einheit der drei Selektionen emer elementaren Kommunikation

In einer elementaren Kommunikationseinheit nimmt Alter zunéchst eine Selektion der In-
Jformation vor. Eine Information ist dabei weder substanztheoretisch noch im Sinne der
Ubertragungsmetaphorik zu verstehen (siehe Luhmann 2002¢, 194), also kein , Ding®, auf
das durch den Auswahlakt aus einer Ansammlung von ,.Dingen* zuriickgegriffen werden
konnte. Eine Information ist vielmehr das, was Alter als ,.rein systeminternes Produkt*
(Luhmann 1995, 166) konstruiert.

Die zweite Selektion, die Selektion der Mitteilung, setzt die Annahme voraus, dass sich
,.die Information nicht von selbst versteht und daf} zu ihrer Mitteilung ein besonderer Ent-
schluB erforderlich ist“ (Luhmann 2001, 97). Wihrend die Selektion der Information vor
allem auf das Was bezogen ist, geht es bei der Selektion der Mitteilung um das Wie. Alter
muss ,.ein Verhalten wihlen, das diese Information mitteilt (Luhmann 2002¢, 195), sich
also zum Beispiel bestimmter Symbole bedienen, um sich auszudriicken. Ob das nun ab-
sichtlich oder unabsichtlich geschieht, ist nicht von priméirer Bedeutung (siehe ebd.).
Wihrend diese ersten zwei Selektionen zunéchst auf der Seite von Alter liegen, vollzieht
Ego die dritte Selektion. die Selektion des Verstehens. Diese Selektion ist so wichtig, dass
sich Kommunikation erst dann verwirklicht, ,,wenn und soweit das Verstehen zustande-
kommt“ (ebd., 203). Um diese Wichtigkeit zu betonen. dreht Luhmann die Funktionen

2 Auch bei der Darstellung des Selektionsprozesses entfernt sich Luhmann von einer Ubertragungsmetaphorik:
Kommunikation . selegiert freilich nicht so, wie man aus einem Vorrat das eine oder andere herausgreift.
Diese Ansicht wiirde uns zur Substanztheorie und zur Ubertragungsmetaphorik zuriickbringen. Die Selek-
tion, die in der Kommmunikation aktualisiert wird, konstituiert ithren eigenen Horizont; sie konstituert das,
was sie wihlt, schon als Selektion, namlich als Information. Das, was sie mitteilt, wird nicht nur ausgewdhit,
es 1st selbst schon Auswahl und wird deshalb mitgeteilt. Kommunikation mufl deshalb micht als zweistelliger,
sondern als dreistelliger SelektionsprozeB gesehen werden. Es geht nicht nur um Absendung und Empfang
mit jeweils selektiver Aufmerksamkeit; vielmehr 1st die Selektivitit der Information selbst ein Moment des
Kommunikationsprozesses, weil nur im Hinblick auf sie selektive Aufmerksamkeit aktiviert werden kann “
(Luhmann 2002c¢, 194f)
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von Alter und Ego um (und kommentiert das auch ,.als etwas ungewoéhnlich™ [ebd., 195]):
Wihrend der Mitteilende Alter (als zeitlich gesehen erster) ist, ist Ego (als zeitlich gesehen
zweiter) der Adressat (siehe ebd.): ,,Die Kommunikation wird sozusagen von hinten her
ermoéglicht, gegenldufig z7um Zeitablauf des Prozesses.” (Ebd., 198)

Die Bedeutung dieser Selektion des Verstehens erklért sich aus der Definition des Verste-
hensbegriffs. Verstehen heiit ndmlich nicht, eine Information — wie sie vielleicht sogar
gemeint war — richtig nachzuvollziehen (zum Beispiel im Sinne von Verstindnis oder
Konsens), sondern es bedeutet, eine ,,Unterscheidung der Information von ihrer Mittei-
lung* (ebd., 195) vorzunehmen?. Durch diese Unterscheidung nimmt Ego an, dass Alter
aus seinen moglichen Informationen eine bestimmte zum Zweck der Mitteilung ausge-
wiihlt hat — im Falle einer alleinigen Wahrnehmung des Verhaltens von Alter kommt diese
Unterscheidung zum Beispiel dagegen nicht vor (siche ebd., 198 oder 2001, 98).

Erst durch diese Synthese der drei Selektionen kommt Kommunikation zustande, wobei
Synthese eine doppelte Bedeutung hat: Zum einen bezieht sich der Ausdruck darauf, dass
die dritte Selektion vorgenommen wird, und so die elementare, dreistellige Einheit der
Kommunikation abgeschlossen ist (siche Luhmann 2002¢, 196). Zum anderen kommen
die zwei Selektionen Alters auch im Differenz-Verstehen Egos vor, sodass Kommunika-
tion zu einem emergenten Geschehen (siehe ebd.) wird. Emergent — auch wenn Luhmann
die Erklarungskraft dieses Begriffs fiir problematisch halt (siche Luhmann 1998, 134f)) —
ist dieses Geschehen, weil durch die Synthese der Selektionen (rewe) kommunikative
,.Phinomene entstehen, die nicht auf die Eigenschaften ihrer Komponenten [...] zuriick-
gefiihrt werden kénnen“ (ebd., 134; siehe dazu auch ebd., 413).

Gerade wegen der Bedeutung der Selektion des Verstehens, wirkt diese Beschreibung von
Kommunikation aber woméglich zunéchst kontraintuitiv: Offenbar analysiert Luhmann
die elementare Einheit der Kommunikation, ohne dass dabei Sinn-Verstehen eine Rolle
spielt; denn mit ,,Verstehen bzw. Mifiverstehen wird eine Kommunikationseinheit abge-
schlossen ohne Riicksicht auf die prinzipiell endlose Maglichkeit, weiter zu klaren, was
verstanden worden ist (ebd., 83). Gerade aber, weil das Sinn-Verstehen bei dieser Be-
schreibung unberiicksichtigt bleibt, ist mit dieser Darstellung eine normfieie und deskrip-
tive (siche Luhmann 2005, 57) Explikation der Form des Prozesses der Kommunikation
gewonnen: Wenn Ego etwas versteht, ist die Voraussetzung dafiir geschaffen, um sich an
der Kommunikation zu beteiligen und sich in ein Netzwerk von Kommunikationen einzu-
bringen. Letzteres ist dann fiir Luhmann auch die theoretische Voraussetzung, um das
Problem des Sinn-Verstehens anzusprechen. Faktisch gesehen kommt Kommunikation als
Einzelereignis in dem oben beschriebenen Sinne namlich nicht vor, wie es Luhmann ein-
mal pathetisch formuliert: ,,Einmal in Kommunikation verstrickt, kommt man nie wieder
ins Paradies der einfachen Seelen zuriick.” (Luhmann 2002¢, 207) Denn jede ,.Kommuni-
kation setzt andere Operationen gleichen Typs voraus, auf die sie reagieren und die sie
stimulieren kann. Ohne rekursive Bezugnahmen dieser Art finde sie {iberhaupt keinen
AnlaB, sich zu ereignen.“ (Luhmann 1998, 190) Und deshalb verortet Luhmann das Prob-
lem des Sinn-Verstehens auch in der Fortsetzung der Kommunikation, also in der An-
schlusskommunikation.

% Durch diese Begriffsbestimmung wird , Kommunikation nicht an irgendwelche hoherstufigen Erfolgsbedin-
gungen wie Verstindigung, Informationsiibertragung oder wirkliches Verstehen* (Nasseh1 2011, 50) gebun-
den. Gerade deshalb wird der Kommunikationsbegriff , der Vielfalt des Kommunikationsgeschehens* (ebd.)
gerecht.
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3.1.2 Die Anschlusskommunikation als Fortsetzung der Kommunikation

Eine Kommunikation ist mit dem Differenz-Verstehen zustande gekommen. Deshalb liegt
alles andere — womit besonders das Sinn-Verstehen gemeint ist — ,,.aullerhalb‘ einer ele-
mentaren Kommunikation und setzt sie voraus® (Luhmann 2002c¢, 203). Erst bei diesem
Sinn-Verstehen geht es aber darum, was Alter mitgeteilt hat — also um den inhaltlichen
Nachvollzug der mitgeteilten Information. Diese Art von Verstehen ist Bestandteil der
Anschlusskommunikation, und dort macht sie eine ,,vierte Art von Selektion” (ebd.) aus,
namlich ,,die Annahme bzw. Ablehnung der mitgeteilten Sinnreduktion® (ebd.) (sieche
Abb. 4).

E 1.Selektionder |
s = _ | Information f =
R E 3 & ||| 3.Selektion des »g =
< 32 . ] Verstehens g°
2= | 2. Selektionder | | | )
g Mitteilung
[ i Rollenwechsel
1 1
g E 5 | 4. Selektion der Sinn-Verstehen 1. Selektion der
s 5 ;:'E Annahme als Information
= = =0 I ]
== |
-4
2 |

ANSCHLUSSKOMMUNIKATION

Abb. 4: Struktur der Anschlusskommunikation

Das, was Alter Ego mitteilt, ist eine Sinnreduktion bzw. ein bestimmter Sinnentwurf (siche
zum Sinnbegriff Luhmann 1971b; Schiitzeichel 2003; Fuchs 2015). Dieser Entwurf
kommt notwendig dadurch zustande, dass eine spezifische Information zur Mitteilung
ausgewdhlt wurde. Neben der Unterscheidung von Information und Mitteilung im Diffe-
renz-Verstehen, durch die iiberhaupt die elementare Einheit der Kommunikation zustande
kommt, wird im Sinn-Verstehen nun diese Reduktion nachvollzogen. Da Luhmann sich
aber ausdriicklich von einer Transmissionstheorie der Kommunikation (oder auch Sender-
Empfinger- oder Leitungsmetapher [siche Strohner 2001, 30f.]) abwendet, muss dieser
Nachvollzug also anders als eine Informationsiibertragung gedacht werden. Luhmann er-
klart ihn deshalb mit einer Konstruktionstheorie der Kommunikation. Informationen wer-
den nicht einfach weitergegeben, sondern miissen von den Kommunikationsteilnehmern
jeweils fiir sich aus den ihnen zur Verfiigung stehenden Voraussetzungen geschaffen wer-
den, was im Einzelnen bedeutet: Ego, der durch das Differenz-Verstehen die Kommuni-
kationseinheit vervollstindigt, nimmt einen Rollemvechsel vor und wird zu Alter. Als Al-
ter wihlt er zum Zwecke des Sinn-Verstehens aus seinen Informationen passende aus und
nimmt auf ihrer Grundlage die angebotene Sinnreduktion entweder an oder lehnt sie ab.
Ego vollzieht also durch den Rollenwechsel in der vierten Selektion der Annahme oder
Ablehnung gleichzeitig wieder die erste Selektion der Information, also die erste Selektion
einer neuen Kommunikationseinheit.

So ist es dann fiir Luhmann eben auch die Sache von Ego, ob ,.er einverstanden ist oder
nicht (Luhmann 2003, 260): und gerade weil dieses Sinn-Verstehen in der Anschluss-
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kommunikation stattfindet, kann er dariiber auch ,.,eine neue Kommunikation anfangen*
(ebd.). In Fillen — wie zum Beispiel im Unterricht —, in denen das genaue Verstdndnis
einer Sinnreduktion wichtig ist, geschieht das dann ja auch entsprechend, wenn zum Bei-
spiel Widerspriiche aufgedeckt (siche Leisen 2007, 120) oder Beitrige prizisiert werden
(siche Becker ?2008, 219).

Die Erkldrung der Operation sozialer Systeme mithilfe dieser vierten Operation macht be-
sonders zwei Eigenschaften von Kommunikation deutlich. Zum einen ist sie — obwohl
»Sozialitidt nur in der Verschmelzung oder in der Synthese dieser drei Komponenten [In-
formation, Mitteilung und Verstehen — D.S.] zustande kommt* (Luhmann 2003, 261) —
eine hochst individuelle Sache. Sie ist ,,danach etwas, was im individuellen Kopf ausge-
handelt wird”“ (ebd., 260). Zum anderen folgt daraus, dass Kommunikation immer ein
emergentes Phinomen bleibt: ,.Es wird nichts iibertragen. Es wird Redundanz erzeugt in
dem Sinne, dafl die Kommunikation ein Gedéchtnis erzeugt, das von vielen auf sehr ver-
schiedene Weise in Anspruch genommen werden kann.* (Luhmann 220055, 113; siche
dazu auch Hohm 2000, 63) Gerade wegen dieser zwei Eigenschaften entkleidet Luhmann
Kommunikation ihrer Selbstverstindlichkeit und Normalitit. Kommunikation sei un-
wahrscheinlich, weil es prinzipiell unsicher bleibe, ob das Gemeinte — gegebenenfalls
auch von mehreren Personen — so verstanden und auch angenommen werde (siche Luh-
mann 2001, 78f)!

3.1.3 Die Unwahrscheinlichkeit von Kommunikation

Der oben beschriebene Prozess der Kommunikation erklédrt die Funktion der einzelnen
Selektionen fiir die Fortsetzung der Kommunikation. Dadurch entsteht aber leicht der Ein-
druck, Kommunikationen kénnten beliebig ablaufen. Hauptsache, es folgten immer nur
entsprechende Anschlusskommunikationen. Eine solche Einschétzung aber widerspricht
zunichst einmal unseren Alltagsbeobachtungen. Augenscheinlich ist es dort eben nicht
beliebig, was kommuniziert wird; und gerade im Unterricht geht es doch offenbar um
nichtbeliebige Kommunikation. Die funktionale Beschreibung der Form des Kommuni-
kationsprozesses muss also um eine eher inhaltlich ausgerichtete Perspektive erginzt wer-
den, durch die auch die Mechanismen von Ordnungsbildung als Folge von Nichtbeliebig-
keit untersucht werden kénnen. Immerhin benennt Luhmann ja auch diese Ordnungsbil-
dung als eine Leistung der Kommunikation: ,,Soziale Ordnung kann nur iiber den Prozess-
typ produziert werden, den sie selbst ermdglicht: iiber Kommunikation.”“ (Luhmann
2001, 15)

Tatséchlich nimmt Luhmann zunéchst einmal an, das ,.Zustandekommen und Funktionie-
ren” (Luhmann 1998, 193) von Kommunikation sei ,,extrem unwahrscheinlich® (ebd.) und
selbst entstandene Kommunikation sei riskant (sieche Luhmann 2001, 103). Der Grund fiir
die Unwahrscheinlichkeit liegt in den notwendig zu treffenden Selektionen. Sie sind nach
Luhmann nidmlich kontingent, und zwar in einem formalen und modaltheoretischen Sinne:
Kontingenz bedeutet , Negation von Notwendigkeit und von Unméglichkeit. Kontingentes
ist weder notwendig, noch unméglich, also so, wie es ist, und auch anders mdéglich.”
(Ebd., 12)

Diese Art von Kontingenz einer jeden Selektion, die durch den Vollzug von Alter und Ego
sogar zur doppelten Kontingenz wird (siche Luhmann 2002¢, 148ff.), macht Kommunika-
tion nun in dreierlei Hinsicht unwahrscheinlich: ,,Als erstes ist es unwahrscheinlich, daB
einer iiberhaupt versteht, was der andere meint [...]. Die zweite Unwahrscheinlichkeit be-
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zieht sich auf das Erreichen von Empfangem. Es ist unwahrscheinlich, daf eine Kommu-
nikation mehr Personen erreicht, als in einer konkreten Situation anwesend sind. [...] Die
dritte Unwahrscheinlichkeit ist die Unwahrscheinlichkeit des Erfolgs. Selbst wenn eine
Kommunikation verstanden wird, ist damit noch nicht gesichert, da sie auch angenom-
men wird.*?¢ (Luhmann 2001, 78f.) Auferund dieser dritten Unwahrscheinlichkeit, die die
Anschlusskommunikation betrifft, ist Kommunikation fiir Luhmann auch riskant: ,, Man
glaubt eine Nachricht oder nicht: die Kommunikation schafft zunachst nur diese Alterna-
tive und damit das Risiko der Ablehnung. Sie forciert die Entscheidungslage, wie sie ohne
Kommunikation gar nicht bestehen wiirde. Insofern ist Kommunikation riskant.” (Ebd.,
103)

Genau diese doppelte Kontingenz in der Kommunikation ist es aber auch, die ,,die Nor-
malitéit sozialer Ordnung® (Luhmann 2002¢, 165; siche dazu auch Kieserling 1999, 86ff.)
zu erkldren vermag; ,,denn unter der Bedingung doppelter Kontingenz wird jede Selbst-
festlegung, wie immer zufillig entstanden und wie immer kalkuliert, Informations- und
Anschlufwert fiir anderes Handeln gewinnen. Gerade weil ein solches System geschlos-
sen-selbstreferentiell gebildet wird. [...] wird jeder Zufall, jeder AnstoB, jeder Irrtum pro-
duktiv.* (Luhmann 2002¢, 165) Aus der Fiille méglicher Selektionen wihlt Alter eben nur
bestimmte aus und bietet Ego damit eine Reduktion von Auswahlmoglichkeiten an. Damit
determiniert er zwar nicht die Anschlusskommunikation, aber er schafft Voraussetzungen
fiir eine wahrscheinlichere und nicht-beliebige Reaktion. Hinzu kommt auBerdem, dass in
,.einer Situation mit doppelter Kontingenz, in der jeder Teilnehmer sein Verhalten gegen-
iiber anderen davon abhangig macht, daB diese ihm gegeniiber zufriedenstellend handeln,
[...] ein zwingendes Bediirfnis nach Einschrinkung des Spielraums der Mdglichkeiten*
(Luhmann 220054, 143) besteht. Dieses unterstellte Bediirfnis fithrt dann dazu, dass die
reduzierten Auswahlméglichkeiten auch im weiteren Verlauf der Kommunikation verfolgt
werden.

Diese Erkldarung des Ablaufs von Kommunikation hinsichtlich der Erméglichung von so-
zialer Ordnung stimmt dann auch wieder mit unseren Alltagsbeobachtungen iiberein. Ge-
kléart ist damit allerdings noch nicht, wodurch genau die mogliche Kontingenz der Selek-
tionen eingeschrinkt wird, sodass Kommunikation wahrscheinlicher wird und schlieflich
sogar Ordnungsbildung leisten kann. An dieser Stelle setzt Luhmann den Begriff des Me-
diums ein. Dieser Begriff bezeichnet ,,zusammenfassend samtliche Einrichtungen [...]. die
der Umformung unwahrscheinlicher in wahrscheinliche Kommunikation dienen, und
zwar fiir alle drei Grundprobleme* (Luhmann 2001, 81) (fiir das Problem des Verstehens,
des Erreichens des Empfangers und des Erfolgs der Kommunikation). In einem abstrakten
Sinne besteht ein Medium ,,in lose gekoppelten Elementen, eine Form fiigt dieselben Ele-
mente dagegen zu strikter Kopplung zusammen* (Luhmann 1998, 198; sieche dazu genauer
zum Beispiel Halasz 2014; Esposito 2008).

Diese Formen?’, die innerhalb von Medien gebildet werden, stellen dann die Grundlage
fiir Ordnungsbildungen dar, weil sie bestimmte Anschliisse in der Kommunikation wahr-

26 Wihrend der erste und dritte Punkt auch in besonderem Mafe fiir Unterricht gelten, stellt der zweite kein
grundsitzliches Problem dar, weil in der face-to-face Situation des Unterrichts in der Regel nicht beabsichtigt
wird, Personen zu erreichen, die nicht am Unterricht teilnehmen.

2 Der Formbegriff (siche zum Beispiel Luhmann 1993a, 198; 1993b, 49, 51; 1998, 60ff) ist bei Luhmann eng
mit dem Beobachtungsbegriff (siehe dazu stellvertretend Luhmann 20025, 75ff; 1993a, 203; 1993b, 53)
verbunden und hat deshalb mit Unterscheidungen zu tun (siehe dazu zum Beispiel Luhmann 20025, 79, 374;
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scheinlicher machen als andere. Zu den Kommunikationsmedien, innerhalb derer eine sol-
che Formbildung stattfinden kann, zéhlt Luhmann die symbolisch generalisierten Kom-
munikationsmedien, die Verbreitungsmedien und die Sprache?® (siche Luhmann 1998,
190£f.; 2002c, 220ft.). Alle drei Medientypen sind dabei im Universalmedium Sinn aufge-
hoben. Bezogen auf diese Medien lésst sich der Zusammenhang zwischen Medium und
Form zum Beispiel fiir sprachliche Kommunikation als Medium dann folgendermafien
veranschaulichen (siehe dazu Luhmann 1998, 59): Innerhalb dieses Mediums bilden sich
Formen durch ,,Worte, die unter Beachtung grammatischer Regeln und nach Erfordernis-
sen der Sinnbildung zu Sétzen gekoppelt werden™ (ebd.).

Wihrend ich nicht auf alle drei Medientypen néher eingehe, setze ich fiir meine Theorie
der Didaktik einerseits vor allem am Universalmedium Sinn an und beziehe mich ande-
rerseits auch auf die Sprache (siehe Teil II, Kapitel 3.2.1) als dasjenige ,.Medium, das das
Verstehen von Kommunikation weit tiber das Wahmehmen hinaus steigert” (Luhmann
2002¢, 220).

3.1.4 Sinn und Sinndimensionen

Alle Kommunikation — welchen Typs Medium sie sich auch bedient — vollzieht sich nach
Luhmann im Medium Sinn, und zwar so. dass sie eine ,,gemeinsame Aktualisierung von
Sinn*“ (Kade 2004, 199) darstellt. Soziale Systeme operieren also notwendig sinnvoll. Wie
der Kommunikationsbegriff auch, ist der Sinnbegriff allerdings ein Erklarungsbegriff und
darf nicht mit einer Eigenschaft von Dingen oder Sachverhalten verwechselt werden (siche
Nassehi 2008, 54). Luhmann sieht die besondere Funktion dieses Begriffs deshalb auch
darin, die Selektivitcit und Differenz einer jeden Kommunikation zu erkliren: ,,Geht man
vom Sinnbegriff aus, ist als erstes klar, dal Kommunikation immer ein selektives Gesche-
hen ist. Sinn l4Bt keine andere Wahl zu als zu wihlen. Kommunikation greift aus dem je
aktuellen Verweisungshorizont, den sie selbst erst konstituiert, efwas heraus und 146t an-
deres beiseite. Kommunikation ist Prozessieren von Selektion.” (Luhmann 2002c, 194)
Was auch immer wir kommunizieren, stets ist es also eine Auswahl aus mehreren Mdg-
lichkeiten, die uns zur Verfiigung stehen, und vor deren Hintergrund sie sich erklirt. Be-
zogen auf diese Selektivitdt meint der Sinnbegriff dann einerseits, dass wir aus diesen
Moglichkeiten wdhlen miissen und andererseits, dass dadurch andere Moglichkeiten der
Wabhl erhalten bleiben bzw. auf sie verwiesen wird, vor deren Hintergrund sich die Wahl
erklért. Als Folge dieser Selektivitat zeigt sich, dass in aller Sinnerfahrung eine Differenz
vorliegt, ,,ndmlich die Differenz von aktual Gegebenem und auf Grund dieser Gegebenheit
Maoglichem* (ebd., 111).

2002d, 65; 19935, 48ff). Luhmann fibernimmt diesen Begnff von Spencer-Brown (siehe Spencer-Brown
1997, besonders xviii und 4 und erlduternd dazu Schonwilder/Wille/Holscher 2004 und Urban 2009, 23ff).
Siehe fiir weiterfithrende Uberlegungen zu diesem Begriff Baecker 1993a und 199356 und fiir eine Kritik
dieser Ubernahme Hennig 2000.

2 Am Beispiel der Sprache lisst sich dann auch sehr schnell ihre nichtbeliebige Verwendung aufzeigen, denn
ihr Gebrauch hingt von vielen Regeln, Schemata und Konventionen ab: , Das beginnt it den Regeln der
‘Wortbildungslehre, der Satzbildungslehre und des Lexikongebrauchs. Das setzt sich fort mit Erzahlungssche-
mata (Ich-Erzahlung, Riickblende, innerer Monolog usw_), Gattungen (Roman, Horspiel, Feature usw.) und
Darstellungsformen [ .. .] und reicht bis hin zu so genannten Makroformen der Komnmmikation wie dem Jour-
nalismus, der Werbung oder den Public Relations [...]. Be1 all diesen Formen handelt es sich um Einschrin-
kungen der Beliebigkeit oder Willkiir aufseiten der Aktanten “ (Schmudt/Zurstiege 2007, 43; siehe dazu auch
Luhmann 2002a, 83)
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Sinnhaft ist fiir Luhmann Kommunikation also nur dadurch, dass sie selektiv ist und eine
Differenz zu den anderen Mdglichkeiten erzeugt. ,.Diese Grunddifferenz, die in allem
Sinnerleben zwangslaufig reproduziert wird, gibt allem Erleben Informationswert. Im
Fortgang des Sinngebrauchs stellt sich heraus, daB dies und nicht das der Fall ist; dal man
so und nicht anders weiterlebt, kommuniziert, handelt; daB die Verfolgung weiterer Mdg-
lichkeiten sich bew#hrt oder nicht bewéhrt.* (ebd., 111f)) Um mit Schiitzeichel ein Bei-
spiel fiir diesen Sinnbegriff zu geben:

Wenn Frau Schmidt ihrem Ehemann [in einem Restaurant — D.S.] empfiehlt, doch den Sauverbra-
ten zu wihlen, dann ist diese Empfehlung fiir beide sinnhaft deshalb, weil sie eine Selektion aus
einem weiten Horizont anderer Mdglichkeiten des Handelns und Erlebens darstellt. Frau Schmidt
hitte auch anders handeln kénnen, aber dass sie gerade diese Empfehlung ausspricht. konstituiert
in Differenz zu den anderen Moglichkeiten den Sinn ihres Tuns. Und Herr Schmidt hitte die
Empfehlung anders erleben konnen, aber dass er sie gerade so erlebt, wie er sie erlebt, konstituiert
fiir ibn den Sinn ihres Tuns. (Schiitzeichel 2004, 245)

In der Auslegung des Beispiels wird das Alleinstellungsmerkmal des Sinnbegriffs deut-

lich: Allein dadurch, dass Frau Schmidt vor dem Hintergrund anderer Moglichkeiten eine

Empfehlung auswihlt, und allein weil Herr Schmidt sich auf genau eine Reaktion auf diese

Empfehlung aus der Fiille an Moglichkeiten bezieht, ist die Kommunikation zwischen den

Ehepartnern sinnvoll?®.

Bei nidherem Hinsehen wird dann auch deutlich, dass es nicht nur eine generell vorlie-

gende Differenz ist, die es ermdglicht, ,,Zufillen Informationswert zu geben und damit

Ordnung aufzubauen* (Luhmann 2002¢, 112). Diese Differenz lisst sich vielmehr — und

das ist der entscheidende Ausgangspunkt fiir meine Theorie der Didaktik — ,,als Dekompo-

sition von Differenzen vorfinden® (ebd.): Luhmann geht davon aus, dass sich Sinn in drei

Sinndimensionen zerlegen ldsst, in denen er sich realisiert, und zwar in die Sach-, die Zeit-

und die Sozialdimension (siche ebd.; 1998, 1136): Er ist immer auf dieses und jenes (Sa-

che), frither und spéter (Zeit) und Ego und Alter (Sozialitit) ausgerichtet. Diese Dimensi-
onen sind es auch, die ,,die Anschliisse dann entsprechend wahrscheinlicher machen*

(Nassehi 2008, 54).

o Von der Sachdimension spricht Luhmann ,.im Hinblick auf alle Gegenstdnde sinnhafter
Intention (in psychischen Systemen) oder Themen sinnhafter Kommunikation (in sozi-
alen Systemen). Gegenstinde oder Themen in diesem Sinne kénnen auch Personen o-
der Personengruppen sein. Die Sachdimension wird dadurch konstituiert, dal der Sinn
die Verweisungsstruktur des Gemeinten zerlegt in .dies‘ und ,anderes.” (Luhmann
2002¢, 114).

o Die Sozialdimension ,.ergibt sich daraus, daB neben der Ego-Perspektive auch eine (o-
der viele) Alter-Perspektive(n) Beriicksichtigung finden™ (ebd., 119). Sie wird also
dadurch bestimmt, wie andere Personen erlebend oder handelnd sich gemeinsam auf
einen Sinn beziehen (ebd.): ,.Die Sozialdimension betrifft das, was man jeweils als

¥ Hier zeigt sich eindeutig, dass sich Luhmanns Definition des Sinnbegriffs von anderen etablierten Verwen-
dungen unterscheidet: Es geht weder um einen zum Beispiel , subjektiv gemeinten Sinn* (Weber 1984, 19)
wie beit Max Weber oder etwa um die Frage nach dem Sinn und der Bedeutung von Zeichen (siche Frege
2002, 24) wie bei Frege. Fiir Luhmann wiére die Kommunikation zwischen den beiden Ehepartnern also nicht
dadurch sinnvoll, dass Frau Schoudt ithre Empfehlung aufgrund eines subjektiv gemeinten Sinns ausspricht
oder dadurch, dass die Verwendung des Zeichens ,,Sauerbraten™ fiir Herrn und Frau Schmidt sowohl eine
Bedeutung als auch einen Sinn hat.
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seinesgleichen, als ,alter Ego‘ annimmt, und artikuliert die Relevanz dieser Annahme
fiir jede Welterfahrung und Sinnfixierung. Auch die Sozialdimension hat weltuniver-
sale Relevanz; denn wenn es iiberhaupt ein alter Ego gibt, ist es, so wie das Ego auch,
fiir alle Gegenstinde und Themen relevant.” (ebd.) AuBerdem verweist die Sozialdi-
mension auf die Moglichkeit, an der Kommunikation teilzunehmen (Inklusion) oder
von ihr ausgeschlossen zu sein (Exklusion) (siche zum Beispiel ebd., 299).

e Die Zeitdimension®® schlieBlich, hierzu zitiere ich Luhmann ausfiihrlich,

wird dadurch konstituiert, daB die Differenz von vorher und nachher, die an allen Ereignissen
unmittelbar erfahrbar ist, auf Sonderhorizonte bezogen, ndmlich in die Vergangenheit und
Zukunft hinein verléngert wird. Die Zeit wird dadurch von der Bindung an das unmittelbar
Erfahrbare geldst. sie streift allméhlich auch die Zuordnung zur Differenz von Anwesendem
und Abwesendem ab [...], sie wird zu einer eigenstindigen Dimension, die nur noch das wann
und nicht mehr das Wer/Was/Wo/Wie des Erlebens und Handelns ordnet. Die Zeit wird neut-
ral in Bezug auf Anwesend und Abwesend, und Abwesendes kann ohne Riicksicht auf die
Zeit, die man braucht, um es zu erreichen, als gleichzeitig aufgefasst werden. Jetzt wird eine
einheitliche, vereinheitlichende Zeitmessung mdglich, und in der Zeitsemantik lassen sich
dann auch die Zeitpunktsequenzen von den Vergangenheit/Gegenwart/Zukunft-Verhéltnissen
trennen und zu ihnen in Beziehung setzen. (Ebd., 116)

3.2 Ansiitze zu einer Theorie der Didaktik —
Objekttheoretische Annahmen zum Unterrichtssystem

Aus diesem kurzen Abriss tiber das Kommunikationsverstindnis Luhmanns leite ich nun
Folgerungen fiir meine Theorie der Didaktik ab, und zwar zundchst auf der Ebene einer
Objekttheorie, indem ich kommunikationstheoretische Aussagen iiber Unterricht treffe.
Diese Aussagen iiberfiihre ich dann in eine Mefatheorie, die als Theorie der Didaktik die
Untersuchung vorliegender didaktischer Theorien ermdglicht.

Auf objekttheoretischer Ebene — das ist eine der zentralen und konsequenten Folgerungen
— wird das Phénomen Unterricht vorrangig unter einem kommunikationstheoretischen
Gesichtspunkt betrachtet: Unterricht wird als soziales System aufeefasst, das aus Kom-
munikationen besteht, die in der obigen Bedeutung (siche Teil II, Kapitel 3.1.4) notwendig
sinnvoll sind. Mit dieser Einschrankung ist Verschiedenes gewonnen: Erstens ist Kommu-
nikation ein zwingendes unterrichtsuniverselles Phinomen. Es gibt keinen Unterricht, der
ohne sie auskdme: ,,Unterricht beruht auf Kommunikation.* (Herzog 2006, 289) Die kom-
munikationstheoretische Betrachtung trifft also ein zentrales Merkmal eines jeden Unter-
richts (siche zu dieser ,,Versozialwissenschaftlichung® der Erziehungswissenschaft ge-
nauer Kade 2007). Dabei ist Kommunikation zwar nicht das einzige relevante Merkmal,
und eine Beschrinkung auf ihre Untersuchung ist eine Reduktion des gesamten Unter-
richts auf nur ein Merkmal. Diese Reduktion der unterrichtlichen Komplexitat ist fiir die
Grundlegung einer Metatheorie aber sinnvoll, weil dadurch zweifens eine analytische
Trennschirfe bei der Untersuchung didaktischer Theorien erzielt wird, die bei der Bertick-

3 Wihrend die ersten beiden Dimensionen in ihrer Bedeutung dem Inhalts- und Beziehungsaspekt, den Watz-
lawick, Beavin und Jackson an jeder Kommunikation ausmachen (siehe Watzlawick/Beavin/JTackson '°2000,
53ff) gleicht, geht die dritte Dimension dariiber hinaus und verweist auf einen weiteren Aspekt der Kommu-
nikation, der in dieser Theorie keine weitere Rolle spielt.
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sichtigung anderer Kennzeichen (etwa der nichtbeobachtbaren’! Operationen psychischer
Systeme) nur bedingt zu erreichen wire?.

Bei dieser kommunikationstheoretischen Auffassung von Unterricht geht es nicht um den
einzelnen Lehrer oder Schiiler und deren jeweilige Sicht auf den Unterricht, sondern um
den Prozess der wechselseitigen, kommunikativen Bezugnahme aufeinander®?, und zwar
in dem folgenden Sinne: Um — bedingt durch die doppelte Kontingenz der Situation (siche
Luhmann/Schorr 21999, 121) — zu einer Sinnordnung zu kommen, miissen zunéchst ein-
mal sowohl die anwesenden und sich gegenseitig wahrnehmenden (siehe dazu Luhmann
1976a. 41f.) Lehrer als auch die Schiiler jeder fiir sich die Selektionen der Kommunikation
(Information. Mitteilung und Verstehen) vollziehen. Durch diese elementare Kommuni-
kation kommt ein Differenz-Verstehen zustande, das zum Beginn der Kommunikation
fithrt (siehe Abb. 5).
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Abb. 5: Differenz-Verstehen in der elementaren Kommunikation

Dieser ,,unter der Bedingung von Anwesenheit notwendig anlaufende Selektionsprozef
konstituiert das soziale System als Auswahl aus anderen Moglichkeiten™ (Luhmann

31 Streng genommen ist allerdings auch Kommunikation selbst nicht beobachtbar: Was zum Beispiel beim Ver-

folgen zweier Gesprachspartner wahrnehmbar ist, st lediglich, , dass die beiden in emer Weise interagieren,
bei der sich die Verhaltensweisen gegenseitig zu beeinflussen scheinen* (Simon 2008, 91). Wiirden nun die
direkt wahmehmbaren Phanomene beschrieben werden, dann lieBe sich nur sagen, dass sich die beiden Ge-
sprichspartner angesehen haben, Laute produziert haben usw. (siehe ebd., 92). Erst wenn ein Beobachter nun
erklaren will, | wie es zur Koordination des Verhaltens der beiden Akteure kam [...], dann muss er einen
generierenden Mechanismus (= Erklarung) fiir die wahmehmbaren Verhaltensweisen oder Handlungen kon-
struteren™ (ebd.), wobe1 die Erkldrung in diesem Fall darin besteht, festzustellen, dass die beiden kommuni-
ziert haben (siche ebd.).
Die Besonderheit im Fall von Kommunikation 1st, dass sie nicht nur als Erklarung aus der distanzierten Po-
sition eines Theoretikers heraus gegeben werden kann, sondemn von jedem Kommunikationsteilnehmer in
der Situation notwendig vorgenommen werden muss. Nur ,,wer diese Art der Erklarung fiir die von thm
beobachteten Phiinomene verwendet (z. B. Lauten einen Sinn zuschreibt, statt sie fiir etn Grunzen zu halten)*
(siehe ebd.), kann an einer Kommunikation teilnehmen. Aus diesem Grund unterstellen | die Teilnehmer sich
bei der Interpretation des gegenseitigen Verhaltens Absichten oder Motive™ (ebd., 93).

32 Sollte die vorgeschlagene Metatheorie spiter einmal noch weiter ausdifferenziert werden, wiirde dieses re-
duktionistische Vorgehen wieder eine Offnung erforderlich machen, weil die kommunikationstheoretische
Perspektive zwei wichtige Gruppen von Uberlegungen zahlreicher didaktischer Theorien erst in Ansiitzen zu
erfassen vermag, und zwar die bildungs- und die lerntheoretischen Uberlegungen: Luhmann selber geht in
seiner Kommunikationstheorie namlich weder niher auf die Inhalte von Kommunikationsprozessen noch die
psychischen Operationen, iber die die Verarbeitung dieser Inhalte geleistet wird, emn. Beides — sowohl in-
haltliche als auch operationale Fragen — sind aber zentrale und gemeinsame, wenn auch oft neuralgische
Punkte in didaktischen Theorien.

3 Wobei die Adressaten der Kommunikation die Personen Lehrer und Schiiler sind, nicht die empirischen
Einzelmenschen (siehe dazu zum Beispiel Luhmann 2002a, 22; *2005a; Kade 2004, 203ff)). Luhmanns An-
nahme nach 1st namlich im , Unterschied zum konkreten menschlichen Individuum [...] die Person ein Ver-
kehrssymbol der sozialen Kommunikation™ (Luhmann 2002a, 39).
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1976a, 5). Das macht plausibel, warum die unterrichtliche Kommunikation von Anfang
an in ihren Effekten grundsitzlich hochgradig unbestimmbar ist (siehe dazu genauer Luh-
mann/Schorr 21999, 121f.; Berndsen 21994, 65ff.; Proske 2003), gerade weil jeder Kom-
munikationsteilnehmer die Sinnselektion konstruktiv selber leisten muss. Die Selektionen
eines (anderen) Teilnehmers kénnen eben nur als ,,Selektionsofferte verstanden werden,
die sowohl angenommen als auch abgelehnt bzw. verstanden oder miiverstanden werden
kann“ (Berndsen 21994, 33).

Weiterhin wird nach dem Vorangegangenen deutlich, dass ,.iiber den wechselseitigen
Sinnbezug der Selektionen soziale Systeme entstehen, die mit den psychischen Prozessen,
geschweige denn mit den konkreten Personen der Beteiligten nicht identisch sein kénnen.
Das Sozialsystem Unterricht ist somit nicht die konkrete Gesamtheit (Gruppe) der in der
Klasse anwesenden Lehrer und Schiiler, sondern eine selektive Relationierung, die die
uniibersehbare Komplexitit moglicher Relationierungen immer schon reduziert und nur
so existieren kann.* (Luhmann/Schorr 21999, 121) Die Besonderheit der so verstandenen
unterrichtlichen Kommunikation ist, dass dieses ,,Sozialsystem [...] notwendige interve-
nierende Variable [ist — D.S.], wenn es gilt, psychische Prozesse der Schiiler zu beeinflus-
sen. Und in jeder Kommunikation, was immer sie psychisch auslost und was immer psy-
chisch durch sie bewegt wird, bezieht dieses Sozialsystem sich immer auch auf sich
selbst. (Luhmann/Schorr 21999, 121; siehe ausfiihrlich dazu auch Luhmann 2001, 111ff
und generell 1977)

Der kommunikative Selbstbezug des Sozialsystems findet aber noch nicht in der beschrie-
benen einzelnen Kommunikation statt. Mit dieser Anfangskennzeichnung wird nidmlich
erst das Zustandekommen der unterrichtlichen Kommunikation erklart, sie reicht aber
noch nicht aus, um die Aufrechterhaltung der Kommunikation und damit ein Unterrichts-
system zu begriinden (siche Herzog 2008, 101). und sie spezifiziert noch nicht deutlich
genug, was die Besonderheit der unterrichtlichen Kommunikation ausmacht. Auch die
Funktionsweise der Kommunikationen anderer Systeme l4sst sich namlich iiber die drei-
fache Selektion (Information, Mitteilung, Verstehen) darstellen, und auch ihre Kommuni-
kation bleibt in den Folgen prinzipiell unbestimmbar.

Unterricht als System kommit erst dann zustande, wenn weitere Kommunikationen an die
anfingliche, elementare Kommunikation anschliefen. Das ist zunéchst einmal eine Selbst-
verstandlichkeit**. Die Besonderheit dieser Anschlusskommunikationen ist allerdings,
dass es sich um speziell unterrichtliche Kommunikationen handelt, in denen man sich die
reflexive Operationsweise (siehe Kieserling 1999, 155) der Kommunikation zunutze
macht. Was damit genau gemeint ist, stelle ich nun kurz dar.

Luhmann selber sieht eine wichtige Eigenheit der unterrichtlichen Kommunikation darin,
dass sie eine ,,absichtsvolle Kommunikation® (Luhmann 2004, 118) ist, in der ein spezi-
elles Bemiihen um ihren Erfolg — das ganz unabhingig von der systemtheoretisch einge-
schrankten Effektivitit ist — erkennbar wird. Unterrichtlicher Erfolg besteht ndmlich nicht
allein darin, dass Kommunikation stattfindet, sondern er stellt sich — wenigstens der

3 Praktisch ist das so selbstverstindlich, dass Nassehi sogar vom , Fluch der Kommunikation™ (Nassehi 2011,
50) spricht, weil , sie immer weitergeht, nie zu einem eigenen Ende kommen kann. Sie kann natiirlich enden,
aber nie aus eigener Kraft, weder durch erzielten Konsens oder letzten Dissens, weder durch erschpfende
Behandlung des Themas noch durch sonstige Erfiillung. Und wenn ein Ende von Kommunikationsprozessen
in der Kommunikation vorkommt, dann eben nur, weil es wiederum kommuniziert wird, was das Ende hin-

auszogert.” (Ebd.)
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Annahme nach — erst dann ein, wenn die Kommunikation zum Zweck der Erziehung statt-
findet. Dabei, so Luhmann, ,,denkt man zunichst an eine intentionale Tatigkeit, die sich
darum bemiiht, Fahigkeiten von Menschen zu entwickeln und in ihrer sozialen Anschluss-
fahigkeit zu fordern™ (Luhmann 20024, 15). Wenn also unterrichtliche Kommunikation
zu solchen Fahigkeiten fiihrt, ist sie erfolgreich. Diese Luhmannsche Kennzeichnung kann
allerdings nicht ohne weiteres {ibernommen werden, denn wie Herzog schliissig zeigt
(siche Herzog 2008), weicht Luhmann hier von seinen eigenen Pramissen ab und wechselt
von kommunikations- zu handlungstheoretischen Annahmen (siche ebd., 105):

o Auf der Ebene der theoretischen Darstellung reicht der Verweis auf eine Absicht®
nicht aus, es muss vielmehr eine kommunikative Reformulierung dieser Absicht erfol-
gen: Luhmanns kommunikationstheoretische Aussagen betreffen Unterricht als sozia-
les System und beziehen sich nicht auf die Operationsweise der Teilnehmer als psychi-
sche Systeme. Die Frage nach ihren Absichten muss also indirekt gestellt werden und
lauten, woran sie sich in der Operationsweise des sozialen Systems Unterricht — also
der Kommunikation — erkennen lassen.

o Auf der Ebene der tatscichlichen Wirkung lasst sich dieser Zweck aus systemtheoreti-
scher Sicht deswegen nicht erreichen, weil das ,Individuum als Bewusstseinssystem
[...] fiir Erziehung als kommunikatives System operativ unzuganglich* (Proske 2003,
146) ist: Das Unterrichtssystem bildet ein vollstindig geschlossenes System, ,,das die
Komponenten, aus denen es besteht [das sind Kommunikationen — D.S.]. durch die
Kommunikation selbst erzeugt* (Luhmann 220055, 114). Alle Teilnehmer von Unter-
richt sind also ,,gefangen im Kommunikationsprozess — auch die Unterbrechung von
Kommunikation miisste kommuniziert werden” (Nassehi 2008, 41). Damit ist der
Schluss, man kénne durch die Kommunikation direkt Fahigkeiten fordern, strengge-

nommen nicht zuldssig, weil das soziale System Unterricht das psychische System nicht
direkt erreicht®®.

Aus der vorgestellten kommunikationstheoretischen Perspektive lassen sich also keine
handlungstheoretischen Folgerungen iiber eine absichtsvolle und effektive Kommunika-
tion ableiten. Ich komme deswegen zur kommunikationstheoretischen Reformulierung der
Annahme, dass Unterricht eine absichtsvolle Kommunikation sei (siche Luhmann 2004,
118), die sich um die Forderung von Fihigkeiten bemiihe (siche Luhmann 20024, 15):
Entscheidend ist, dass die Annahme eines erzieherischen Zwecks der Kommunikation
Konsequenczen fiir die Anschiusskommunikationen deutlich macht. In der Anschlusskom-
munikation werden die Kommunikationsakte ndmlich so aufeinander abgestimmt, dass die
Voraussetzungen fiir Sinn-Verstehen geschaffen werden. Durch das Sinn-Verstehen soll
das Herstellen eines gemeinsamen Sinnes erreicht werden. Damit wird zwar immer noch
nicht das prinzipielle Problem geldst, dass Lehrpersonen eben nicht direkt ,,qua Erziehung

33 Siehe fiir eine systemtheoretisch angeregte Auseinandersetzung mit der Kategorie der Absicht Luhmann/
Schorr 1992.

3 Wie bei der Darstellung des Kommunikationsbegriffs angesprochen, fiihrt Kommunikation zu einer auto-
poietischen Systembildung (siehe Luhmann 220055, 114): , Nur Kommunikation kann Kommunikation be-
emflussen; nur Kommumnikation kann Einheiten der Kommmunikation dekomponieren [...]; und nur Kommu-
nikation kann Einheiten der Kommunikation kontrollieren und reparieren “ (Ebd.) Zusammen mit der analy-
tischen Unterscheidung der Operationen der unterschiedlichen Systeme ldsst sich aus dieser Feststellung auch
Luhmanns provokante Aussage, nur Kommunikation kénne kommumizieren (siehe zum Beispiel Luhmann
2001, 95), verstehen.
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EinfluB auf die Psychen der Schiiler (Berndsen 21994, 62) nehmen kénnen, aber so kann
immerhin die Frage des Erfolgs von Kommunikation in inhaltlicher Hinsicht angegangen
werden; denn dieser Erfolg kann nur durch die Anschlusskommunikation iiberpriift wer-
den, ,,wenn also der .Empfianger* auf Anweisungen reagiert und selbst zur Mitteilung pas-
sender (oder unpassender) Informationen veranlafBt wird bzw. sich dazu genétigt sieht oder
auch einfach nur Spal dabei hat* (ebd., 33f.).

Als Zwischenfazit lasst sich damit festhalten: Unterricht wird aus der gewéhlten kommu-
nikationstheoretischen Perspektive Luhmanns ausschlieBlich als Kommunikation betrach-
tet. Dabei lassen sich die beiden grundlegenden Prozesse des Differenz- und des Sinn-
Verstehens unterscheiden. Beide Prozesse finden innerhalb des kommunikativen Gesche-
hens statt, eine direkte Einflussnahme auf andere Systeme (psychische Systeme) ist dabei
aber nicht moglich (wohl aber eine kommunikative Hilfe beim Sinnaufbau innerhalb des
sozialen Systems Unterricht). Wenn allerdings das Sinn-Verstehen zum Gegenstand der
Kommunikation wird, dann kann das thematisiert werden, was den gemeinsamen Sinn der
Kommunikation ausmachen soll. Damit stellt sich die Frage, wodurch genau es in der
Anschlusskommunikation zu einem Sinn-Verstehen kommen und wie dadurch eine erzie-
herische Absicht ausgedriickt werden soll.

3.2.1 Kommunikationstheoretische Reformulierung der erzieherischen Absicht
Zunichst einmal l4sst sich das Unterrichtssystem durch viele Eigenschaften kennzeichnen,
die auch einfache Sozialsysteme ausmachen (siche dazu Luhmann 1976a): Es sind meh-
rere Teilnehmer von Unterricht anwesend®’, die sich gegenseitig wahrnehmen. Ein GroB-
teil des Informationsaustausches findet in dieser ,,Form der sprachlosen, unthematisierten
wechselseitigen Wahrnehmung statt™ (ebd., 7). Daneben nimmt das Sprechen ,,als Me-
dium miindlicher Kommunikation® (Luhmann 1998, 249) den zweiten grofen Teil der
Kommunikation ein®*®. Im Unterschied zur Wahrnehmung wird es als Handeln verstanden
(siche Luhmann 19764, 8), und zwar als ,,intentionsgerichtetes, der Riickfrage ausgesetz-
tes Handeln* (ebd.). Weil die Inanspruchnahme dieses Mediums Sprache einen so grofien
Teil der unterrichtlichen Kommunikation ausmacht und in der Hauptsache zum Sinn-Ver-
stehen beitragen soll, beziehe ich mich im Folgenden vor allem auf eben dieses Medium,
um an ihm die Reformulierung einer erzieherischen Absicht vorzunehmen und die Gene-
rierung von Sinnordnungen des Unterrichts deutlich zu machen.

Das Medium Sprache kann in besonderem Mafie zur Reformulierung von Absichten her-
angezogen werden, das stellt Kieserling noch deutlicher als Luhmann heraus: ,,Wie immer
man iiber Sprache denken mag — sie kann sprechend nicht anders benutzt werden als zur
Verdeutlichung einer Differenz von Information und Mitteilung. Wer iiberhaupt spricht,
kann nicht gut bestreiten, daf dies ein Kommunikationsversuch ist. Er mul} sich also min-
destens die Absicht auf Kommunikation zurechnen lassen und kann danach allenfalls noch

37 Zu beachten ist hierbei allerdings, dass , die einzelne Schulstunde, nicht aber die Schule als Organisation [...]
auf der Grundlage von Anwesenheit integriert” (Kieserling 1999, 27) 1st.

3 Hier muss deutlich betont werden, dass es sich bei Sprache nur um ein Medium handelt, nicht aber um die
Grundoperation sozialer Systeme, die Kommunikation (siehe Nassehi 2009, 260): . Sprache kann als Medium
nur in der Kommunikation Formen zum Weitergebrauch annehmen. Kommunikation unterscheidet sich von
Sprache dadurch, dass sie die praktische, ereigmishafte Rekursion von Ereignissen meint, die aneinander an-
schliefen und deren Anschlusszusammenhang nicht bis ins letzte festgelegt ist.“ (Ebd., 262)
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versuchen, eine eigene Version iiber die inhaltliche Bestimmung dieser Absicht durchzu-
setzen.” (Kieserling 1999, 156)

In diesem Zusammenhang lésst sich dann auch die These aufstellen, ,.dafl erst die Ver-
wendung von Sprache die Zurechnung von Mitteilungsabsichten und damit die Selbstbe-
obachtung der Kommunikation in einem fiir alle praktischen Zwecke ausreichenden Male
ermdglicht. Sprache ist also nicht nur eine ins Unendliche gehende Diversifikation der
Themen, sondern auch und vor allem ein Mechanismus, der die Reduktion von Kommu-
nikation auf Handlung jederzeit mdglich macht.” (Ebd., 157) Diese Reduktion®® ermdg-
licht es sozialen Systemen, festzustellen, ,,wer was gesagt hat und an wen man sich infol-
gedessen mit Nachfragen oder Kritik wenden mufy* (ebd., 155), wenn iiber Kommunika-
tion kommuniziert werden soll. In diesem Sinne lasst sich eine erzieherische Absicht also
mit dem Medium Sprache verbinden, konsequenterweise aber nicht mit der unterrichtli-
chen Kommunikation. Ungeklart ist damit aber noch, wie der Sprechprozess — also der
Gebrauch von Sprache — im Unterricht ablauft, sodass er als Ausdruck einer erzieherischen
Absicht gedeutet werden kann, die das Sinn-Verstehen in ihren Mittelpunkt stellt.

3.2.2 Sinnordnungen des Unterrichts

Charakteristisch fiir das Sprechen sind Attribute, die seine Gestaltung zu einer permanen-
ten Herausforderung machen: Sprechen ist ,,ein sehr zeitaufwindiger Prozef}, der auf eine
sequenzielle Anordnung diskreter Einheiten angewiesen ist und daher pro Zeiteinheit nur
wenige Nachrichten, diese aber mit hohem Informationswert (Selektivitit) iibermitteln
kann* (Luhmann 19764, 8). AuBerdem ist Sprechen ..in der Interaktion in héherem MaBe
Aufmerksamkeitsfinger [...] als das wechselseitige Wahrnehmen. Es hat eben dadurch
hohere Interferenz mit anderen Prozessen, einen hoheren Storeffekt.” (Ebd.) Um diesen
Herausforderungen gerecht zu werden, bilden sich in der unterrichtlichen Anschlusskom-
munikation bestimmte Ordnungen durch Ausnutzung der kommunikativen Moglichkeiten
heraus. Betrachtet man die Anschlusskommunikation niher, dann fillt ndmlich auf, ,.daB
solche Systeme [wie das Unterrichtssystem — D.S.] einerseits ihre Strukturen reproduzie-
ren und andererseits Gelegenheiten in der Form von Zufillen erscheinen lassen. Das Sys-
tem reproduziert sich daher, kénnte man sagen, als Einheit von Routinen und Zufillen, als
Einheit von Ordnung und Unordnung.* (Luhmann 20024, 109) So werden eben immer nur
bestimmte Beitrdage aufgegriffen, andere nicht, oder es ergeben sich Reihenfolgen in den
abgegebenen Beitrdgen usw. Das Interaktionssystem Unterricht ist also ein spezieller Ty-
pus einer sozialen Ordnung (siche Kieserling 1999, 25): ,,Wie immer [...] der Lehrer sich
verhélt: es entsteht eine Ordnung der Ausnutzung bzw. Nichtausnutzung von Gelegenhei-
ten. Die Komplexitit des Unterrichts gewinnt dadurch eine Form, auf die man sich ein-
stellen kann. Und .Form* heifBit, daf Bestimmtes zur Routine wird, an die weiteres Verhal-
ten anschlieffen kann, und anderes im ,unmarked space* der nichtberiicksichtigten Mog-
lichkeiten verbleibt.” (Luhmann 2002a, 109)

3 Sie hindert undifferenzierte Sozialsysteme gleichzeitig daran, ,.den Sinn des Handelns zu kollektivieren. Sie
bestehen zwar aus Handlungen, miissen diese aber auf die beteiligten Personen zurechnen. Emne Zurechnung
ausgewihlter und besonders markierter Einzelhandlungen auf das soziale System selbst, wie sie fiir Orgami-
sationen oder politisch konstituierte Gesellschaften méglich ist, in denen eine zur Umwelt rechenschafts-
pflichtige Spitze fiir integriertes AuBenhandeln ausdifferenziert werden kann, findet in der Interaktion wenig
Anhaltspunkte “ (Kieserling 1999, 54)
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Da diese Moglichkeiten innerhalb des Universalmediums Sinn genutzt werden, lisst sich
die unterrichtliche Kommunikation also immer (nachtriglich) als jeweilige Ordnungsbil-
dung in den bereits erwihnten drei Sinndimensionen (Sach-, Zeit- und Sozialdimension,
siche Teil II, Kapitel 3.1.4) beschreiben, denn sie hat einen bestimmten Sinnentwurf zur
Folge. der sich aus der Ausnutzung bestimmter Moglichkeiten ergibt (sieche Abb. 6) und
der — der Annahme nach — kommunikativer Ausdruck der erzieherischen Absicht ist. Un-
terrichtliche Kommunikation zeigt sich dann daran, dass diese Ordnungen nicht der Be-
liebigkeit ausgesetzt sind, sondem iiber die Anschlusskommunikationen immer wieder re-
flexiv zum Gegenstand der Kommunikation werden. Im Folgenden beschreibe ich die drei
Ordnungsbildungen*® genauer.

sachliche Ordnung

: Sachdimension . .
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Abb. 6: Die drei Ordnungsbildungen der unterrichtlichen Kommunikation

3.2.2.1 Sachliche Ordnung

Wie in einfachen Sozialsystemen auch, wird der Sprechprozess im Unterricht thematisch*!
konzentriert, sodass sich die Teilnehmer ,,jeweils auf ein gemeinsames Thema [...] bezie-
hen, zu dem die Beteiligten abwechselnd Aussagen beisteuern. Mit Hilfe eines Themas
kann sich das kommunikative System gegeniiber der Vielfalt von Wahrnehmungsprozes-
sen, die es konstituieren, nochmals selektiv verhalten.” (Luhmann 1976a, 9: siche auch
Berndsen 21994, 74) Das ist auch durchaus quantitativ gemeint, denn in Interaktionen kann
L.hur jeweils ein Thema gleichzeitig behandelt werden® (Kieserling 1999, 37). Eine solche
thematische Konzentration leistet dreierlei, wobei sie insgesamt zu einer sachlichen

4 Mit dieser Theoretisierung von Unterricht weiche ich von Luhmanns und Schorrs eigener Stofirichtung ab,
die die dre1 Sinndimensionen heranziehen, um ihre . These, dal das Erziehungssystem strukturell durch ein
Technologiedefizit gepragt sei” (Luhmann/Schorr 1982, 14), auszufithren. Sie nehmen an, dass sich die ,,The-
orieanlage des Technologieproblems [...] um 1800 im Dreieck von Kausalitdt (mit Voraussetzung zeitlich-
linearer, gesetzmaBiger Ordnungsfihigkeit), Rationalitdt (nach MaBgabe des Zweck/Mittel-Schemas) und
Sozialitdt (unter der Bedingung der Einbeziehung der der Selbstreferenz der beteiligten Subjekte) ergeben™
(ebd., 16) hatte. Dieses , Technologieproblem weist darauf hin, dass Unterricht auf der Zeit-, der Sozial- und
der Sachebene besondere Anspriiche an die Theoriebildung stellt (Scheunpflug 2004, 66), eben weil dort
eine Ausemandersetzung mit dem Problem der Kausalitat (Zeitdimension), dem Problem der Rationalitit
(Sachdimension) und dem Problem der Sozalitit (Sozialdimension) (siehe Luhmann/Schorr 1982, 16ff;
siehe dazu auch Scheunpflug 2004, 65ff’) stattfinden muss.

41 Thema konnen dabei sowohl Dinge als auch Personen werden: , Beide Begriffe bezichen sich auf Erwar-
tungszusammenhénge, die in der Kommunikation selbst unterschieden und bezeichnet werden kénnen. Beide
konnen daher auch zum Thema von Kommunikation werden. Aber Personen kommen auBerdem als Absender
und als Adressat von Kommunikation in Betracht. An der Differenz von Dingen und Personen wird die Un-
terscheidung zwischen der Sachdimension und der Sozialdimension von Sinn und damut die fir die Gesell-
schaft selbst geltende Differenz von System und Umwelt artikuliert * (Kieserling 1999, 76)
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Ordnung der Kommunikation fithrt: Erstens fungiert sie ,,als Bestimmung und Reduktion
systemeigener Komplexitit, als Prinzip der Verknappung zugelassener Moglichkeiten, das
dann als Voraussetzung dient fiir alle héheren Ordnungsleistungen im System* (Luhmann
1976a. 9). Zweitens bringt diese Reduktion die ,,gemeinsame Aufimerksamkeit der Betei-
ligten* (ebd.) mit sich und fiihrt so zu einem ,,Zentralisierungseffekt” (ebd.). Drittens ge-
winnt das Thema ,.eine eigene, von den einzelnen Beitrdgen unterscheidbare Identitit. Es
kann dann zur Kontrolle der Beitrige benutzt werden und zwar in dem Sinne, daf fest-
stellbar (und gegebenenfalls thematisierbar!) ist, ob Beitrige zum Thema passen oder ab-
schweifen [...]. ob sie das Thema fordern oder ob sie es verindem.“ (Ebd.) Dann gewinnt
ein Thema einen ,.explizit normativen Gehalt. Abweichungen werden als solche bezeich-
net und kritisiert, notfalls mit moralischen Beigaben, die erkennen lassen, daB Achtungs-
fragen involviert sind“ (Kieserling 1999, 201). Dabei ist dieser dritte Punkt*? der themati-
schen Kontrolle fiir die pddagogische Anschlusskommunikation von besonderer Bedeu-
tung: An ihm kann sich zeigen, ob die Kommunikation erfolgreich war, was dann der Fall
ist, wenn die Beitrdge anderer als inhaltliche Voraussetzungen fiir die eigenen, themen-
konformen Beitridge genutzt werden.

3.2.2.2 Zeitliche Ordnung

Das Thema dient damit also als eine Art Srruktur®® (siche Luhmann 1976a, 9) des Unter-
richtssystems. Gerade mit dieser Struktur geht aber das Problem einher, ,.daB ein Thema
nur eine begrenzte Kapazitit fiir die Aufnahme von Beitrdgen hat” (Luhmann 1971c. 336).
Dieses prinzipielle Problem fiihrt dann in der Zeitdimension dazu, dass ,,sich eine serielle
Ordnung der Systemereignisse ergibt und Verschiedenheiten im Nacheinander ausge-
driickt werden miissen. Jeder, der sich an Diskussionen beteiligt hat, weill, welche Opfer
dies impliziert® (Luhmann 1976a, 9). Die einzelnen Beitrdige kdnnen eben immer nur
nacheinander in das Gesprich eingebracht werden — wobei sich der Zwang zur Serialitdit
der Themen auf der Ebene der Beitridge wiederholt (siehe Kieserling 1999, 37) und sich
so eine zeitliche Ordnung der Kommunikation einstellt. Die serielle Ordnung der Beitrige
bringt dann wiederum einige Schwierigkeiten fiir das Gespréch mit sich, denn bei ,.kom-
plizierten Sachverhalten werden diese seriellen Anordnungen rasch ungeeignet, die Kom-
plexitit in der Zeitdimension zu reproduzieren [ ...]. Je ldnger die Diskussion dauert, umso
schwieriger wird es, den Uberblick iiber die Sequenz von Beitrigen zu behalten.

* Luhmann fithrt noch eine vierte Leistung der thematischen Konzentration an: Das Thema kontrolliert ,.in
gewissem Umfang den RekrutierungsprozeB des Systems insofern, als neu Hinzukommende eine Weile hin-
horen und sich in das Thema einfideln miissen oder emnen Wechsel des Themas erzwingen, wenn sie auf-
dringlich und als nicht zum Thema passend wahmehmbar werden.* (Luhmann 1976a, 9) Da ein bestehendes
Unterrichtssystem aber so gut wie keine Fluktuation seiner Teilnehmer aufweist, spielt diese Leistung keine
zentrale Rolle.

4 Zusammengefasst zeigt sich seine strukturierende Funktion daran, ,.daB es doppelstufige Selektion ermég-
licht, also Reduktion von Komplexutat auf verschiedenen Ebenen, [...] namlich einerseits die Wahl und Ver-
anderung des Themas selbst und dann im Rahmen des Themas die Wahl der Beitrige. Bemerkenswert ist
ferner, daB das Thema auch bewuBt zur Kontrolle des Systems eingesetzt werden kann, indem man auftre-
tende Storungen oder Probleme ,formuliert‘, das heiBt sprachlich auf den Kontext des Sprechens bezieht,
[...] oder gar thematisiert‘, das heiBt ins Zentrum gemeinsamer Aufmerksamkeit bringt.* (Luhmann 1976a,
9f) Bei dieser strukturierenden Funktion zeigt sich aber die Nihe zu einem einfachen Sozialsystem, denn
auch 1m Unterrichtssystem 1st diese Struktur sehr schwach in dem Sinne, dass sie ,,zumeist nicht unabhingig
von Art und Interesserichtung der jeweils Teilnehmenden festgehalten werden kann und deren Wechsel nicht
iiberdauert” (ebd., 9).
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(Luhmann 1971¢, 336) Zwar lésen Zwischenbilanzierungen, Resiimees oder Fazits diese
Schwierigkeit zunéchst, aber durch sie lduft man ,,Gefahr, daB das vorher Diskutierte in
eine feste Form gerinnt, dogmatisiert wird und in seinen Griinden mit den hernachkom-
menden Beitrigen nicht mehr verglichen wird™“ (ebd., 336f). Die Serialitéit der Beitrage
hat dann auch eine entscheidende Konsequenz in der Sachdimension zur Folge. Es gibt
,.Grenzen der Themenkapazitit diskutierender Systeme: Thre Themen diirfen in Bezug auf
Zahl, Varietdt und Interdependenz einzelner Aspekte nicht zu komplex sein.” (ebd.)

3.2.2.3 Soziale Ordnung

Das unausweichliche Problem des Nacheinanders der einzelnen Beitrdge bringt gleichzei-
tig einen besonderen Gewinn fiir die Moglichkeit der Beteiligung am Gesprach mit sich:
Erst ,,dies Ausweichen in die Zeitdimension [ist die — D.S.] Voraussetzung dafiir, daB alle
an allem teilhaben kénnen” (Luhmann 1976a. 9). Dabei ist aber zunédchst einmal die Mag-
lichkeit der Teilhabe an der Kommunikation gemeint, was auch die Wahmehmung der
einzelnen Beitrige umfasst. Zur Umsetzung dieser Moglichkeit muss dann ein Wechsel in
der Kommunikationsbeteiligung erfolgen, denn die Serialitdt der Beitrige zwingt in der
Sozialdimension dazu, unterschiedliche Sprecher zu Wort kommen zu lassen, wenn denn
alle aktiv am Gesprich beteiligt werden sollen. Fiir diese soziale Ordnung ist dann aller-
dings erst einmal — anders als bei Luhmann, der Asymmetrie bzw. Komplementaritit als
Merkmale unterrichtlichen Handelns voraussetzt (siche Herzog 2008, 109) — mit Herzog
anzunehmen, ,,dass die doppelte Kontingenz, die er [Luhmann — D.S.] als Basis der Auto-
kalyse sozialer Systeme postuliert [...]. auch in piddagogischen Situationen gegeben ist*
(ebd., 108). Auf dieser Basis bilden sich dann Ordnungen durch die Ausnutzung von Be-
teiligungsmoglichkeiten heraus.

3.2.3 Vorordnungen des Unterrichts

Kommunikation fiihrt also zu einer Ordnungsbildung in den drei Sinndimensionen, die
bestimmte Anschliisse innerhalb der Kommunikation wahrscheinlicher macht. Gerade
diese Ordnung, die ihren besonderen Ausdruck im Medium Sprache findet, erlaubt es dann
festzustellen, wer was wann gesagt hat, und damit die Anschliisse der einzelnen Beitridge
aneinander zu thematisieren. Durch die Moglichkeit der Zurechnung von Sprache als
Handlung ldsst sich diese Thematisierung dann als Ausdruck einer erzieherischen Absicht
deuten.

Die Herausbildung dieser Ordnung ist dabei eine eigene Leistung der unterrichtlichen In-
teraktion, sie ist an das Unterrichtssystem gebunden. In diesem Sinne operiert es ,,auto-
nom, das heiBt: aus sich selbst heraus® (Luhmann 20024, 105). Anders als bei einem ein-
fachen Sozialsystem, das sich zum Beispiel bei einer zufilligen Begegnung zweier Be-
kannter in der Stadt ergibt, fallt beim Unterrichtssystem aber schnell auf, dass es ihm weit
weniger freisteht, an welchen Themen es die Kommunikation ausrichtet oder welche Zeit
es dafiir in Anspruch nimmt, kurz: Es fehlt ,,ihm nicht an Referenzen auf Organisation und
Gesellschaft” (ebd.). Diese Referenzen beziehen sich auf bestimmte Vorordnungen (siche
Abb. 7), auf die in der Interaktion Bezug genommen wird, und zwar wieder in sachlicher,
zeitlicher und sozialer Hinsicht. Sachliche Vorordnungen liegen zum Beispiel in den Lehr-
plinen und Lehrbiichern vor, zeitliche in den 45 Minutentakten der Unterrichtsstunden
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oder der Temporalisierung der Bildungsgénge in den Halbjahresplanungen oder soziale in
den Hypotheken der sozialen Herkunft der Beteiligten oder deren Rollendifferenzierung**.

SACHLICHE VORORDNUNG
(Sachdimension)

sachliche Ordnung
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Vorordnungen aus der . Umwelt“ des Unterrichtssystems

Abb. 7: Vorordnungen der unterrichtlichen Kommunikation

Die drei Vorordnungen haben zwei besondere Eigenschaften: Erstens werden sie im Un-
terricht in der Regel nicht ausdriicklich thematisiert, und zweifens haben sie nur so viel
Bedeutung fiir die Sinnordnungen des Unterrichts, wie sich die Interaktion fatséchlich auf
sie stiitzt. Die Vorordnungen wirken nicht allein schon dadurch auf die Interaktion ein,
dass es sie gibt (siehe Kieserling 1999, 62, 68): ,.Es ist[...] in keinem Fall die Gesellschaft,
die sich einfach durch iiberlegene Bedeutung ihres eigenen Systems der Interaktion auf-
dréngt. [...] Auch die Selektion der gesellschaftlichen Vorgabe ist also nur ein Sonderfall
der Selbstselektion von Interaktionssystemen.” (Ebd., 100) So entsteht auch kein ,,Wider-
spruch zur These eines autonomen, autopoietischen Interaktionssystems, denn diese Re-
ferenzen kénnen nur in der Interaktion und nur durch die Interaktion sichtbar gemacht
werden” (Luhmann 2002a, 105). Das ist eben die besondere, ,.eigentiimliche Autonomie
der Interaktion: Sie kann Umweltanforderungen und Erwartungen aus anderen Systemen
beriicksichtigen, aber nur durch Leistungen der Selbstsinngebung, also nur durch eigene
Operationen, und nicht etwa dadurch, da die Umwelt sich in das System einschaltet.”
(Kieserling 1999, 202)

Diese Selbstsinngebung ist fiir das Unterrichtssystem aber auch aus einem strukturellen
Grund geboten, der mit dem Komplexitdtsgefiille zwischen seiner Umwelt und ihm zu tun
hat. Fiir das Verhiltnis von Systemen und Umwelt gilt nimlich immer, dass diese relativ

* Hinzu kommt, dass es im Falle von Unterricht , Typenprogramme fiir die Durchfiihrung der Interaktion™
(Kieserling 1999, 18) gibt, wie Kieserling die schon unabhingig von der Interaktion bestehenden strukturel-
len Elemente nennt. Diese Programme ,erleichtern eine auch sprachlich eindeutige Bezeichnung (zum Bei-
spiel als ,Party® [oder eben als ,Unterricht® — D.S.]) sowie ein gewisses Minimmm an Vorverstindigung iiber
den allgemeinen Sinn der Zusammenkunft, das unter den Anwesenden nicht noch ausgehandelt werden muB.
AuBerdem dienen Typenprogramme als Lernregeln “ (ebd.)
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komplexer® ist als jenes (siche Luhmann 21980, 1067): Systemen fehlt eine Eigenkom-
plexitit, die der Héhe der Umweltkomplexitét entspricht. Diese Eigenkomplexitit wire
aber erforderlich, ,,um auf jeden Zustand der Umwelt reagieren bzw. die Umwelt genau
systemadéquat einrichten zu kénnen. Es gibt, mit anderen Worten, keine Punkt-fiir-Punkt-
Ubereinstimmung zwischen System und Umwelt (ein Zustand, der im iibrigen die Diffe-
renz von System und Umwelt aufheben wiirde)* (Luhmann 2002¢, 47f.). Die Ausbildung
einer Eigenkomplexitit muss daher immer als Reduktion von Komplexitéit gedacht werden,
die im Verhéltnis von Umwelt und System geleistet wird (siche dazu genauer Luhmann
41991, 207, 209). Dieses jeweils spezifische Verhiltnis bewahrt Systeme auch davor, be-
liebige Reduktionen vorzunehmen: ,,Die in sich selbst offenen Relationen zwischen még-
lichen Elementmengen und mdéglichen Ordnungen werden ihrerseits begrenzt (was nicht
notwendig heilit: auf Notwendiges reduziert), wenn man sie auf Bedingungen der Kom-
patibilitat mit einer Umwelt bezieht. Nicht jede denkbare Konstellation von Elementen
und strukturierenden Ordnungen ist auch in Bezug auf eine Umwelt méglich. Die Umwelt
.verlangt® sozusagen, von internen Reduktionen und Mengensteigerungen in spezifischer
Weise Gebrauch zu machen (ebd., 213; sieche auch 1976b, 941); und eine Moglichkeit
dazu ist eben die kommunikative Ordnungsbildung (die Herausbildung einer Struktur
[siche Luhmann 2002¢, 74]) im Unterrichtssystem, die sich unter Bezugnahme auf die
spezifischen Vorordnungen gestaltet. Wie sehen diese Vorordnungen nun im Einzelnen
aus?

3.2.3.1 Sachliche Vorordnungen

Dass es sachliche Vorordnungen fiir Themen gibt — und zwar selbst in einfachen Sozial-
systemen, die sich im Alltag bilden —, zeigt sich allein schon an den Beschrédnkungen fiir
die Beitrige, ,.die sich nicht einfach aus der situativen Gesprichsbereitschaft der gerade
Anwesenden oder aus ihrem Selbstdarstellungsinteresse ergeben und damit auch nicht not-
wendigerweise harmonieren™ (Kieserling 1999, 194). Themen sind auf bestimmte Arten
und Weisen gesellschaftlich differenziert. Man kann also zu ,,einem gegebenen Thema
nicht Beliebiges, sondern nur thematisch Passendes beitragen® (ebd.), wenn auf bestimmte
Anschliisse in der Kommunikation gehofft wird. Die Kriterien dafiir, was passend ist, kon-
nen allerdings sehr verschieden sein. So kann die Einschitzung eines Beitrags zum Bei-
spiel ebenso an einer Sachlogik wie an der sozialen Erwiinschtheit oder einer Mode fest-
gemacht werden. Gemeinsam ist den Kriterien nur, dass die ..in der Sachbindung des Ein-
zelthemas liegenden Beschrankungen [...] in einer entscheidenden Hinsicht nicht aus der
Interaktion, sondern aus der Gesellschaft, in der die Interaktion ablauft (ebd.), stammen.
Das gilt fiir das Unterrichtssystem gleichermalien, wobei hier die Kriterien fiir die Be-
schrankung der Themen in einem noch geringeren Mabe personlich gew#hlt werden kon-
nen, als das in einfachen Sozialsystemen maoglich ist. Sie sind durch die Einbettung in die
Institution und Organisation Schule in vielen Bereichen entpersonalisiert und formalisiert:
.30 verdankt die Interaktion im Erziehungssystem ihre Themen normalerweise nicht in

* Die Hohe der Komplexitit kann an der Zahl der Elemente oder (nichtausschliefendes , oder) der Zahl der
Relationierungen bemessen werden: , Messung und Vergleich kénnen sowohl von der Zahl der Elemente als
auch von der Zahl der zwischen ihnen verwirklichten Relationen ausgehen. Von hoherer bzw. geringerer
Komplexitit (Komplexitatsdifferenz, Komplexititsgefille) kann man immer dann sprechen, wenn in beiden
Hinsichten geringere Komplexitat vorliegt. Das 1st im Verhaltnis eines Systems zu seiner Umwelt der Fall =
(Luhmann 2002c, 49)
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vollem Umfange sich selbst. Die Themen entsprechen vielmehr den Stundenplédnen und
Lehrplénen der jeweiligen Organisation und haben auf dieser Ebene eine eigene Logik,
etwa im Hinblick auf Priifungen und Priifungsvorbereitungen, die die Grenzen ihrer Be-
weglichkeit in der Interaktion vorzeichnet.“ (Ebd., 202) Hauptbezugspunkte dieser prag-
matischen Kriterien aus den Priifungsbestimmungen sind die fachwissenschafilichen
Vorordnungen der jeweiligen Unterrichtsficher.

3.2.3.2 Zeitliche Vorordnungen

Luhmann selbst fiihrt eine begriffliche Unterscheidung ein, die dem Unterschied von zeit-
licher Ordnung und zeitlicher Vorordnung Rechnung triagt. Er unterscheidet Episoden von
Perioden (siche Luhmann 2002a, 108), wobei erstere die zeitliche Ordnung im Unter-
richtssystem und letztere seine zeitliche Vorordnung betreffen: ,Episoden ergeben sich
aus der Beschéftigung mit einem Thema oder mit einem Schiiler. Uber sie disponiert das
Interaktionssystem des Unterrichts, zumeist unter mafigebendem Einflufl des Lehrers. Pe-
rioden sind dagegen organisatorisch vorgegebene Einteilungen, zum Beispiel Unterrichts-
stunden oder Schuljahre oder Ferien. Die Episoden miissen sich den Perioden fiigen. Das
rechtfertigt den dominierenden Einflul des Lehrers. Sowohl Episoden als auch Perioden
haben sich der Summenkonstanzregel zu fiigen: die Verldngerung einer Zeiteinheit geht
auf Kosten anderer.” (Ebd.) Wie bei den Themen auch, wird bei dieser Unterscheidung
deutlich, dass fiir das Interaktionssystem Unterricht zwar Gestaltungsspielrdume innerhalb
der zeitlichen Rahmenbedingungen bereitstehen, dass ihm eine véllig freie Verfiigung
iiber Zeit aber nicht gegeben ist.

3.2.3.3 Soziale Vorordnungen

Wiihrend sich in der unterrichtlichen Interaktion durch die tatsdchliche Ausnutzung der
Redeverteilung eine soziale Ordnung herausbildet, in der zum Beispiel bestimmte Rede-
rechte zugewiesen sind, gibt es eine entscheidende soziale Vorordnung, die dieser Ord-
nung vorgeschaltet ist: ,,die komplementare, aber asymmetrische Rollenstruktur Leh-
rer/Schiiler (Luhmann 2002a, 108; siche auch Luhmann/Schorr 21999, 115). Dass es ge-
rade diese zwei Rollen sind, die eine so entscheidende Bedeutung fiir die Interaktion ha-
ben, hat damit zu tun, dass hauptsidchlich zwei leitende Erwartungen an Unterricht gestellt
werden: Im Unterricht soll gelehrt und gelernt werden (Komplementaritit). Innerhalb der
entsprechenden Rollen konnen sich ,,die Moglichkeiten einer interaktionseigenen Rollen-
differenzierung [...] nicht sehr weit entwickeln® (Kieserling 1999, 55). und auch die
,.Moglichkeiten fiir Rangdifferenzierung sind dementsprechend begrenzt (ebd.)*: Im Un-
terschied zum Beispiel zur ausdifferenzierten Aufbau- und Ablauforganisation von Orga-
nisationen werden die zwei leitenden Erwartungen nidmlich in genau zwei Rollen konden-
siert: der Rolle des Lehrers und der des Schiilers (Lemers). Dabei ist die Rangdifferenzie-
rung deswegen so gering, weil es nur eine Moglichkeit der Uber- und Unterordnung dieser
Rollen gibt, wenn es um die tatsdchliche Organisation von unterrichtlichen Prozessen
geht: Die Lehrerrolle ist der Schiilerrolle iibergeordnet, die Rollenstruktur ist also asym-
metrisch. (Wenn es allerdings um die Bedeutung der Rollen in funktionaler Sicht geht,

46 Dabei ist selbst diese dichotomische Rollenstruktur relativ instabil, und sie , gerit, da sie nicht interaktions-
spezifisch genug konzipiert und als Struktur der Gesellschaft nicht auf gerade dieses Interaktionssystem ein-
gestellt sein kann, sehr leicht durcheinander* (Kieserling 1999, 55f7).
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dann ist die Schiilerrolle der Lehrerrolle iibergeordnet: Alle Bemiihungen eines Lehrers
sind auf die Schiilerrolle gerichtet.)

Asymmetrisch ist diese Rollenstruktur insofern, als sie ,.die Auforitét, Situationskontrolle
und Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert. Das heilit nicht, daf der Lehrer
in allen Situationen seine strukturell garantierte Uberlegenheit auch durchsetzen kann, und
erst recht nicht, dafl dies pddagogisch ratsam wére.“ (Luhmann 2002a, 108) Eine solche
Ungleichverteilung ist aber mindestens aus gesprdéchsfimktionaler Sicht gegeben: , Kom-
munikation im Felde wechselseitiger Wahrnehmung erfordert gleichzeitiges Reden und
zuhtrendes Schweigen. Angesichts der Grofie und Komplexitit des Systems mull daher
die Beteiligung an der Kommunikation geregelt werden. Dies geschieht mit Hilfe der Rol-
lendifferenzierung von Lehrer und Schiilern. Der Lehrer darf immer. Die Schiiler miissen
sich auf das Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens stiitzen; sie miissen sich melden.
Das allgemeine Verbot des Dazwischenredens, das auch in Familien beachtet werden mub,
genitigt nicht.* (Ebd., 105)

Dass es dabei gerade der Lehrer ist, der die Regelung des Gespriichs iibernehmen darf,
liegt daran, dass seine Rolle in der Institution und Organisation Schule professionalisiert
ist, er also eine spezifische und standardisierte berufsbiografische Entwicklung nehmen
muss, um die zertifizierte Qualifikation zu erhalten, unterrichten zu diirfen. Aus dieser
Entwicklung resultiert ein Bildungsgeftille zwischen Lehrern und Schiilern: Wahrend Leh-
rer aus ihr als Experten fiir die ,,Sache®, die sie vertreten (Fachexperten), und fiir die Ge-
staltung von Lehr-Lernsituationen zur Thematisierung der Sache hervorgehen (Unter-
richtsexperten), sind Schiiler (als Lerner) wihrend ihrer gesamten Schulzeit die Adressa-
ten der Lehrtitigkeiten. Damit trigt ein Lehrer per institutionellem Auftrag die Verant-
wortung fiir seinen Unterricht, und diese Verantwortung geht eben mit einer bestimmten
Art der Weisungsbefugnis einher.

Neben dieser vorgegebenen Rollenstruktur gibt es zwei weitere, besondere soziale
Vorordnungen, durch die sich das Interaktionssystem Unterricht auch deutlich von den
meisten anderen einfachen Sozialsystemen unterscheidet. Erstens sind Schiiler bis zu ei-
nem festgelegten Alter gesetzlich dazu verpflichtet, eine Schule zu besuchen (allgemeine
Schulpflicht). und zweitens werden die Schiiler und Lehrer einander zugeteilt (siche ebd.,
108): ,,Sie wihlen einander nicht selbst aufgrund einer vermuteten Affinit4t. Das Interak-
tionssystem Unterricht mufl deshalb seine eigene Ordnung, seine ,Selbstorganisation®, auf
der Basis der Unfreiwilligkeit des Zusammenseins aus einigen .anstaltlichen® Vorgaben
gewinnen.” (Ebd.)

Die Zuteilung kann dann in der Konsequenz dazu fithren, dass die Teilnehmer von Unter-
richt ein sehr verschiedenes Kapital zum Beispiel in kultureller oder 6konomischer Hin-
sicht mitbringen (Heterogenitit der Merkmalsverteilungen).

4 Uberfiihrung der objekttheoretischen Annahmen in eine Metatheorie

Die bisher dargestellte Objekttheorie ist reduktiv und abstrakt gehalten. Sie bezieht sich
ausschlieBlich auf die Operation der Kommunikation des sozialen Systems Unterricht und
fokussiert auf die drei Sinndimensionen: Im Unterricht bilden sich im Universalmedium
Sinn —umgesetzt im Medium Sprache — jeweils spezifische Ordnungen in der Sach-, Zeit-
und Sozialdimension heraus. In diesen Ordnungen finden sich zahlreiche Beziige zu sach-
lichen, zeitlichen und sozialen Vorordnungen des Unterrichtssystems, die durch die
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Nutzung in der Interaktion selbst hergestellt werden. Weiter fiihre ich diese objekttheore-
tischen Annahmen nicht aus, da sie hinreichend sind. um zu einer analytisch trennscharfen
Hypothese zu fithren, die die metatheoretische Wendung der objekttheoretischen Annah-
men darstellt. Ich lese didaktische Theorien auf diese objekttheoretischen Annahmen hin
so, als wiirden sie Unterricht generell als Wahrnehmung von Ordnungsaufeaben verste-
hen, die sich mit Luhmann nun in die Herstellung einer sachlichen, zeitlichen und sozialen
Ordnung der Kommunikation unterscheiden lassen, die allerdings, gemdifi der Gleichzei-
tigkeit der Konstitution der drei Sinndimensionen — Luhmann spricht von einem ,, Kombi-
nationszwang “ (Luhmann 2002c¢, 127) —, immer miteinander verbunden gedacht werden
miissen.

Diese Auffassung von Unterricht als geordneter Sinnstiftung ermdglicht eine Topologie

zur Beschreibung didaktischer Theorien und ihrer spezifischen Perspektivitiat auf Unter-

richt, wobei ich das eher handlungstheoretisch begriindete Verstiandnis allgemeindidakti-
scher Theorien kommunikationstheoretisch rekonstruiere, sodass sich fiir sie annehmen
lasst: Diese Theorien unterscheiden sich dadurch, dass sie jeweils schwerpunktmdfig

Ordnungsvorschlcdge fiir die Kommunikation in einer der drei Dimensionen machen (und

Unterricht dadurch auch in eine Abhdngigkeit von den jeweiligen Vorordnungen setzen).

Entsprechend der Zuovdnung bedeutet Unterricht in den jeweiligen Theorien also eher

eine sachliche, zeitliche oder soziale Ordnung der Kommunikation:

o Unterrichtliche Kommunikation als sachliche Ordnung: Didaktische Theorien, die sich
vorrangig auf die sachliche Dimension von Sinn beziehen, zielen schwerpunktmifBig
auf die Ordnung des Themas, an dem sich die Unterrichtskommunikation ausrichtet
und das iiber die Beitrdige der Teilnehmer seine Gestalt bekommt. Diese Theorien fra-
gen also nach einer sachlichen Ordnung, die regelt, woriiber gesprochen wird. Als Ana-
lyse- und Planungsbereiche thematisieren sie dazu zum Beispiel die Wahl und Einord-
nung des Themas in Orientierung an der Fachstruktur, den Nachweis seiner (bildungs-
theoretischen) Legitimation, seine Unterteilung in Sachbereiche, Ebenen. Elemente, die
Bestimmung des Umfangs und Schwierigkeitsgrades, die Setzung von fachlichen Zie-
len, die Formulierung von Aufgabenstellungen oder die Festlegung der Art und Weise
der Bearbeitung des Themas. Zu beriicksichtigende Vorordnungen sind in diesen The-
orien besonders die thematischen Vorgaben in Lehrplidnen oder Priifungs- und Uber-
gangsbestimmungen, Schulbiicher, an der Schule vorhandene Lehr- und Lernmittel o-
der spezifisch sachliche Vorerfahrungen der Schiiler.

o Unterrichtliche Kommunikation als zeitliche Ordnung: Im Unterricht kann nicht iiber
alles zugleich gesprochen werden. Zudem kann sich nicht jeder Teilnehmer jederzeit in
das Gesprich einbringen. Die Beitrige kénnen daher nur aufeinanderfolgend formuliert
werden, wobei ihre gesamte Abfolge einer jeweils bestimmten Form geniigen muss.
Didaktische Theorien, die vorrangig die zeit/iche Dimension von Sinn bearbeiten, kon-
zentrieren sich auf diese Abfolge. Sie fragen nach einer zeitlichen Ordnung. die den
Ablauf unterrichtlicher Kommunikation beschreibt. Die Analyse- und Planungsberei-
che, die in diesen Theorien besprochen werden, sind daher etwa die Zeitraume der Pla-
nung (von Ganzjahresplanungen bis hin zu einzelnen Unterrichtssequenzen) und ent-
sprechend die Chronologie von Zielen, die Unterscheidung und Gestaltung von Phasen
(Artikulation) der Unterrichtseinheiten bzw. -stunden. die Wahl bzw. Variation von
Methoden (zum Beispiel ganzheitlich-analytisch vs. elementhaft-synthetisch) inner-
halb der Phasen., die Abfolge von Lehr-Lerntitigkeiten oder die Bestimmung von
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Schritten der Aufgabenbearbeitung. Als Vorordnungen werden hier besonders die zeit-
lichen Vorgaben der Lehrpldne und Priifungsordnungen relevant, ebenso wie die Stun-
denpléne oder der zeitliche Rahmen der Unterrichtsstunden bzw. die zur Verfiigung
stehende Gesamtzeit in einem Unterrichtsfach.

o Unterrichtliche Kommunikation als soziale Ordnung: Unterricht ist ein soziales Phéno-
men, bei dem mehrere Teilnehmer in die Kommunikation einbezogen werden und der
Anschluss eines Beitrags an einen anderen einen Wechsel der Kommunikationsbeteili-
gung voraussetzt. Didaktische Theorien, die sich vorrangig auf diese soziale Dimension
von Sinn fokussieren, fragen nach einer sozialen Ordnung, die die Art und Weise regelt,
wer unter welchen Bedingungen welche Moglichkeit hat, mit wem zu kommunizieren.
In diesen Theorien werden schwerpunktmifig Analyse- und Planungsbereiche wie die
Wahl der Sozial-, Aktions- oder Gesprachsformen, die Gestaltung von Riickmeldungen
oder personale Bedingungen der Teilnahme wie Motivation oder der Unterrichtsstil be-
sprochen. Als Forordnungen kommen hier besonders die Sozialziele in Lehrplénen, die
Zusammensetzung der Klasse, Personlichkeitsmerkmale der Lehrenden und Lernenden
oder durch Sozialisation erworbene Verhaltenspréiferenzen und -muster zur Sprache.

Die bisher erlduterten theoretischen Vorentscheidungen stellen das Raster fiir die Analyse
vorliegender allgemeindidaktischer Theorien dar, das sich nun in die folgende Form brin-
gen ldsst (siche Abb. 8): Wihrend die formalen Anforderungen an die Theoriebildung
(Abstraktionsgrad, begriffliche Unabhingigkeit, Allgemeinheitsgrad, Fokussiertheit, Sys-
tematik und Vollstandigkeit — siehe Teil I, Kapitel 2) zur Wahl der Bezugstheorie und zur
entsprechenden Konstruktion der vorgeschlagenen Theorie der Didaktik gefiihrt haben,
geben ihre inhaltliche Ausfiihrung mit Hilfe der Kommunikationstheorie und des Sinnbe-
griffs Luhmanns (siehe Teil II, Kapitel 3) und ihre Aufzaben (siche Teil I, Kapitel 1) die
Kriterien und das Ziel der Analyse der Einzeltheorien vor: Die ausgewéhlten allgemein-
didaktischen Objekttheorien werden nur auf metatheoretischer Ebene — also auf der Ebene
einer Theorie der Didaktik — daraufhin untersucht, welche Art von Ordnung der unter-
richtlichen Kommunikation sie schwerpunktméBig vertreten, und zwar mit dem Ziel, ers-
tens ein Minimum an Theorieelementen zur Theoretisierung von Unterricht zu benennen,
oweitens diese Elemente systematisch zusammenzufiihren, dadurch drittens den begrenz-
ten Anspruch einzelner Theorien deutlich zu machen und vierfens Perspektiven kiinftiger
Forschung aufzuzeigen.
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Theorie der Didaktik

kommumkationstheoretische Deutung von Unterricht als sachliche,
zeithiche und soziale Ordmmg von Sinn, die Beziige zu entsprechenden
sachlichen, zeitlichen und sozialen Vorordnungen anfweist

| | |
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Abb. 8: Metatheoretisches Raster zur Analyse vorliegender allgemeindidaktischer Objekttheorien
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1 Differenzierung und Konkretisierung der Metatheorie

Eine Gemeinsamkeit der vielen vorliegenden didaktischen Theorien besteht darin, dass sie
auf die , Totalerfassung des didaktischen Feldes* (Peterfien 52001, 21) aus sind und sich
auf die ,,Ganzheit des Unterrichts* (Ditton 2002, 200) beziehen. Auch wenn die von die-
sem Anspruch geleiteten Beschreibungen ,,von Strukturmerkmalen des Unterrichts eine
lange Tradition” (Blomeke/Miiller 2008, 240) haben, werden sie allerdings deswegen zum
Problem, weil jede Theorie trotzdem nur eine selektive Perspektive auf dieses Feld ein-
nimmt, diese Perspektive dann allerdings unzulédssigerweise fiir das Ganze ausgibt und
gegebenenfalls noch verabsolutiert. Erkennbar wird dieses Problem daran — um mit Pe-
terBen zu sprechen —, dass sich beinahe jede Theorie eines eigenen zenfralen Begriffes
(siehe PeterBen 52001, 37) bedient und damit die Ganzheit des Unterrichts zur Sprache
bringen will (Pars pro Toto-Denken) (siche Teil I, Kapitel 1).

Diese zentralen Begriffe werden zwar ,,als begriindete Kategorien zur Bezeichnung didak-
tischer Theorien und deren Abgrenzung gegen andere Ansitze™ (ebd., 38) genutzt; schon
an der tabellarischen Ubersicht iiber die vorliegenden didaktischen Theorien (siehe Tab. 1)
wird aber deutlich, dass diese Begriffe sehr zahlreich und dadurch — so lautet eine leitende
Annahme dieser Arbeit — kaum anschlussfihig fiir Forschungszwecke in der Absicht sys-
tematischer Theoriebildung sind. Diese unbefriedigende Situation war im vorangegange-
nen Teil der Anlass, eine Metatheorie der Didaktik zu entwickeln, mittels derer die spezi-
fischen Aussagen der einzelnen didaktischen Objekttheorien beschrieben, dadurch die je-
weilige Aussagekraft dieser Theorien systematisch bestimmt und damit Desiderate, aber
auch Anschlussmoglichkeiten der jeweiligen Theorien deutlich aufgezeigt werden kon-
nen. Im Ergebnis bestiinde dann die Chance, die didaktische Perspektivenvielfalt auf Un-
terricht fiir die didaktische Forschung nutzbar zu machen.

Auch in dieser Metatheorie mussten allerdings Entscheidungen fiir entsprechende zentrale
Begriffe getroffen werden, wobei diese Entscheidungen aus dem begriindeten Forschungs-
interesse heraus gefillt wurden, eine systematische Perspektive auf die didaktische For-
schungslage einzunehmen. Im Ergebnis wird in der vorgeschlagenen Metatheorie der Di-
daktik ein kommunikationstheoretisches Verstdndnis von Unterricht begriindet, nach dem
Unterricht als ein Zusammenspiel von sachlicher, zeitlicher und sozialer Ordnung gedacht
wird, das seinerseits (allerdings nicht im Sinne eines strukturfunktionalistischen Determi-
nismus) auf sachlichen, zeitlichen und sozialen Vorordnungen beruht. Die leitende An-
nahme dieser Arbeit ist dabei, dass sich jede didaktische Theorie — trotz der unterschied-
lichen zentralen und zentrierenden Begriffe — schwerpunktmiBig auf eine der drei Ord-
nungen des Unterrichts beziehen l4sst.

Um diese Annahme zu iiberpriifen, reichen allerdings die eingefiihrten Ordnungsbegriffe
nicht aus, weil sie zundchst noch zu allgemein und abstrakt formuliert sind. In Erginzung
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dazu muss auch der jeweilige Begriffsinhalt spezifisch und konkret (im weiten Sinne einer
operationalen Definition) bestimmt werden, nur dann 14sst sich eine prizise und griindli-
che Untersuchung der vorliegenden didaktischen Theorien vornehmen. Deshalb wird in
diesem Teil der Arbeit die Frage geklért, was genau mit den kommunikationstheoretisch
Jformulierten Kategorien der sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnungen gemeint ist.
Das Ergebnis soll dabei eine Konkretisierung der Theorieelemente der drei Ordnungen
sein. Wie die Unterscheidung der Sach-, Zeit- und Sozialdimension, ist auch die Bestim-
mung dieser Elemente analytisch gemeint, obwohl die Dimensionen in konkreten Sinn-
phianomenen faktisch zusammenfallen. Fiir diese analytische Bestimmung soll jede der
Dimensionen deshalb — in Anlehnung an die Merkmalsbildung in der empirischen For-
schung — eindeutig definiert sein (Genauigkeitskriterium), die jeweils anderen Dimensio-
nen ausschliefen (Exklusivititskriterium) und das jeweilige Merkmal ,.erschopfend
(bzw. aussagekriftig) beschreiben (Exhaustivititskriterium) (siche Bortz/Déring 42006,
140).

Diese Konkretisierung wird hauptsédchlich deduktiv, also theoriegeleitet (siche ebd., 330),
vorgenommen, sodass die so entwickelten Kategorien anschlieBend ,,an das Material her-
angetragen” (ebd.) werden konnen. Die Bezugstheorie bleibt dabei, wie in Teil II dieser
Arbeit ausgefiihrt, hauptsichlich Luhmanns Kommunikationstheorie. Bei der Konkreti-
sierung der Kategorien sollen allerdings auch die vorliegenden didaktischen Theorien Be-
riicksichtigung finden, denn nur so kann die angestrebte didaktische Metatheorie die ge-
forderten Beschreibungs- und Ordnungsleistungen erbringen (siche dazu Teil II, Kapi-
tel 1): Da die Luhmannsche Theorie ndmlich in keinem Zusammenhang mit den meisten
didaktischen Theorien steht, kénnte das Risiko bestehen, sachlich unzutreffende Katego-
rien zu bilden, die dann zu artifiziellen Auslegungen der didaktischen Theorien fithren
wiirden. Deswegen werden im Folgenden die Luhmannschen Annahmen mit Elementen
der vorliegenden didaktischen Theorien zusammengebracht, um so Anschlussméglichkei-
ten fiir deren sachangemessene Interpretation zu schaffen. Diese Verkniipfung in konkre-
tisierender Absicht ist eine Figenleistung, weil es keine vorliegenden Theorien gibt, auf
die dabei zuriickgegriffen werden kénnte.

Eine direkte Ubernahme solcher Elemente aus den vorliegenden didaktischen Theorien ist
dabei allerdings nicht méglich; denn beinahe alle vorliegenden didaktischen Theorien
schlieBen ,,alle die Konstruktionsmerkmale ein, die fiir handlungstheoretische Theoriebil-
dung konstitutiv sind*“ (Scheunpflug 2001, 13; siche dazu auch Messner 1975; Wieser
2013). Damit entsprechen sie aber nicht der zentralen kommunikationstheoretischen Per-
spektive dieser Arbeit*’. Deshalb stammen die im Folgenden eingefiihrten konkreteren
Kategorien zwar aus den handlungstheoretisch orientierten didaktischen Objekttheorien,
sie werden aber alle im Sinne der vorgeschlagenen Metatheorie der Didaktik kommunika-
tionstheoretisch reformuliert. Diese Reformulierung geht gleichzeitig mit der begriffli-
chen Abstraktion derjenigen Elemente einher, die fiir die Metatheorie unter Bezugnahme
auf die vorliegenden didaktischen Objekttheorien gewonnen werden. Ohne eine solche
Abstraktion wire nadmlich die formale Anforderung der begrifflichen Unabhéngigkeit, die
in Teil II, Kapitel 2 an die Bildung der Metatheorie gestellt wurde, nicht gewahrt und es

47 AuBerdem verlangt diese theorieiibergreifende Konkretisierung der Kategorien immer noch nach einem hé-
heren Abstraktionsgrad, als er in den Objekttheorien selbst vorliegt. Nur so ist die Méglichkeit der Analyse
unterschiedlicher einzelner Theorien gewihrleistet (siehe Teil IT, Kapitel 2).



Differenzierung und Konkretisierung der Metatheorie | 65

kéame zu dem logischen Widerspruch, die didaktischen Objekttheorien mit der Hilfe der in
ihnen verwendeten Begriffe als Oberbegriffe analysieren zu wollen.

Die folgende Konkretisierung wird sich allerdings nur auf die sachliche, zeitliche und so-
ziale Ordnung des Unterrichts beziehen, die jeweiligen Vorordnungen finden nur am
Rande und nicht systematisch Beriicksichtigung. Der Grund fiir diese Einschrinkung der
Perspektive liegt darin, dass die Vorordnungen auch in den meisten didaktischen Theorien
nur eine nebengeordnete (oder sogar keine) Rolle spielen, sodass die Analyse der Thema-
tisierung der unterrichtlichen Ordnungen in den Theorien den groften (systematischen)
Ertrag verspricht. Selbst wenn ndmlich die Vorordnungen zur Sprache kommen — so etwa
die sachlichen Vorordnungen des Lehrplans in Klafkis didaktischer Analyse (siehe Klafki
191975, 127f) —, dann werden hauptsdchlich die unterrichtlichen Konsequenzen dieser
Vorordnungen thematisiert.

Das Vorgehen in diesem dritten Teil sieht folgendermaBen aus: In einem ersten Schritt
wird die Bedeutung der jeweiligen Kategorie der unterrichtlichen Ordnung zun#chst grob
im Luhmannschen Sinne erldutert. In diese Erlauterung flieBen noch keine Elemente di-
daktischer Theorien mit ein. Erst im zweiten Schritt findet dann die Konkretisierung der
jeweiligen Kategorie durch die Differenzierung in einzelne Analysekategorien statt. Diese
(Unter-)Kategorien der unterrichtlichen Ordnungen werden kurz objekttheoretisch niher
fiir sich bestimmt und in einen Zusammenhang gebracht. Dabei werden sie im Weberschen
Sinne eines ,begrifflich konstruierten reinen Typus® (Weber 61984, 19) (Idealtypus) ge-
dacht. Fiir die Bestimmung dieser Typen werden dann sowohl Luhmanns Uberlegungen
weitergefiihrt als auch Elemente aus den einzelnen didaktischen Theorien mit aufgenom-
men. Um die didaktischen Theorien auf diese Kategorien hin griindlich priifen zu kénnen,
werden die derart gebildeten Kategorien schlieBlich in einem dritten Schritt jeweils me-
tatheoretisch gewendet und in konkrete Leitfiagen iiberfiihrt, die die Untersuchung der
vorliegenden didaktischen Theorien in der jeweiligen Ordnung strukturieren sollen. Damit
ist das Vorgehen des dritten Teils strukturdquivalent zum zweiten, weil auch hier zunéchst
objekttheoretische Uberlegungen zum Unterricht angestellt werden, die anschlieBend aber
eine metatheoretische Funktion bei der Analyse der didaktischen Theorien zugesprochen
bekommen.

Zur besseren Orientierung ist das Ergebnis dieses dritten Teils in Tabelle 2 vorweggenom-
men. In der ersten Spalte sind die drei Hauptkategorien der sachlichen, zeitlichen und
sozialen Ordnung von Unterricht eingetragen. In der zweiten Spalte sind die jeweiligen
Unterkategorien angefiihrt, die die Hauptkategorien konkretisieren sollen. In der dritten
Spalte finden sich dann die spezifischen Leitfragen, die mit den jeweiligen Unterkatego-
rien verbunden sind und die bei der Analyse an die didaktischen Theorien gerichtet wer-
den.
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Tab. 2: Metatheoretische Analysekategorien mit ihren jeweiligen

Unterkategorien und Leitfragen

Analysekategorien Unterkategorien

Leitfragen

Auswahl des Themas
bzw. der thematischen

Elemente
Legitimation
Einordnung des Themas

en

=

=

S =

- Relationierung des The-

E E mas/der thematischen

g E Elemente

g S

2 Normi

= ormierung
Kategorienbildung
Stellvertretung des The-
mas
Merkmalsbestimmung
des Reprdsentanten
Gespréchsformen und -
kriterien

a) Welche Aussagen zur grundsitzlichen Themen-
findung und -wahl fir die unterrichtliche Kommuni-
kation werden getroffen?

b) Welche Moglichkeiten der Unterscheidung und
Auswahl von thematischen Aspekten werden be-
stimmt?

Welche Legitimationsstrategien fir die Auswahl e1-
nes Themas bzw. seiner thematischen Aspekte wer-
den vorgeschlagen?

a) Welche Bedingungen der Kontextuierung eines
Themas werden begriindet?

b) Werden diese Bedingungen gegebenenfalls schon
— in einer Selbstbeschreibung der eigenen Theorie
bzw. ihrer Aussagemoglichkeiten — problematisiert?
a) Welche Aussagen iiber mogliche Perspektivierun-
gen von Themen werden getroffen, und b) welche
Moglichkeiten der Reflexion eingenommener und
denkbarer weiterer Perspektiven werden benannt?
Werden spezifische Perspektiven bestimmt, die —
neben anderen moglichen — unabdingbar be1 der
‘Wahl der Themen und ihrer Elemente sein sollen?

Welche Moglichkeiten zur Bildung von Kategorien
werden in der jeweiligen Theorie benannt?

a) Welche Kriterien fiir die Wahl von Représentan-
ten eines Themas werden aufgefiihrt?

b) Werden Vergewisserungsmoglichkeiten zum Ver-
hiltnis von Reprasentant und Thema bereitgestellt?
Werden Bedingungen zur niheren Prifung der
Merkmale und Eigenschaften von Reprisentanten
der Unterrichtsthemen angefiihrt?

Werden (gegenstandsorientierte) Aussagen tiber un-
terrichtliche Gesprichsformen bzw. Kriterien fiar
Gesprichsbeitrage formuliert?

Fortsetzung auf der nédchsten Seite.
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Analysekategorien Unterkategorien Leitfragen
Liegt der Schwerpunkt der Uberlegungen der jewei-
o . ligen didaktischen Theorie eher auf der Gleichzeitig-
fl:wf;“; xt}gke:t und zeit- keit des kommunikativen Geschehens (Indifferenz
iche Abjolge gegeniiber der Abfolge) oder eher auf der Abfolge
der unterrichtlichen Kommunikation?

Anordnung von Themen =~ Welche Arten von Abfolgen der Themen bzw. the-

bzw. thematischen As- matischen Elemente werden in der jeweiligen Theo-

pekten rie beschrieben?

Abfolge von Kommuni- ‘Werden in der jeweiligen Theorie einzelne Schritte
5L kationsbeitrdgen (Lehr- der unterrichtlichen Kommumkation in threr zeith-
E - Lernhandlungen) chen Abfolge beschrieben?

=
g -2 ‘Welche Aufgabe wird Methoden in der jeweiligen
P Methoden Theorie zugesprochen, und welche Methoden wer-
E = den benannt?
E g ‘Welche Aussagen iiber die Abfolge und Kennzeich-
- - - - -
= i . nung der einzelnen Schritte einer Unternichtsstunde
. Artikalation bzw. -emheit werden in der jeweiligen Theorie ge-
troffen?
‘Welche Funktionen fiir die zeitliche Ordnung der
Zielbestimmung Kommunikation werden Zielen mn der jeweiligen di-
daktischen Theorie zugesprochen?
Thematisiert die jeweilige didaktische Theorie ne-
ben der zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen

Geschichtlichkeit Kommunikation auch die Zeitlichkeit der eigenen

Theoriebildung und umgrenzt sie damit also thren
eigenen Geltungsanspruch?

Sozialformen

(Sprecher-)Rollen

Verhaitenskoordination
und Kooperation

Interaktions- bzw. Akti-
onsformen

Die soziale Ordnung
von Unterricht

Unterrichtsgesprdche

Verhaltensnormierung

‘Werden in der Theorie nihere Angaben zur Art und
Funktion von Sozialformen gemacht?

‘Welche Aussagen werden tiber die (Sprecher-) Rol-
len der Teilnehmer an der unterrichtlichen Kommu-
nikation und iiber deren Verhiltnis zueinander ge-
troffen?

Welche spezifischen Uberlegungen zur Verhaltens-
koordination und Kooperation werden in der jeweili-
gen Theorie angestellt?

‘Welche nihere Bestimmung der einzelnen Verhal-
tensweisen von Lehrern und Schiilern wird in der je-
weiligen Theorie vorgenommen?

Welche Aussagen werden tiber das Fiihren von Un-
terrichtsgesprachen getroffen?

Wie wird das kommunikative Verhalten der einzel-
nen Unterrichtsteilnehmer naher bestimmt und gege-
benenfalls sogar normuert?

1.1 Die sachliche Ordnung von Unfterricht

Die sachliche Ordnung von Unterricht baut auf der grundsétzlichen Unterscheidung von
innen und auBen auf (siche zum Beispiel Luhmann 2002¢, 114): Die Beitrdge der Kom-
munikationsteilnehmer werden daraufhin gepriift, ob sie zum Thema gehéren sollen (in-
nen) oder nicht (auben). Diese Priifung geschieht in der Anschlusskommunikation. in der

67
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iiber den Sachgehalt der jeweils gegebenen Beitrdge kommuniziert wird (Sinn-Verstehen,
siche Teil II, Kapitel 3.1.2). Um eine solche Priifung vorzunehmen, miissen die Beitrdge
anhand von externen Kriterien beurteilt werden. So wird entschieden. welche Moglichkeit
der Anschlusskommunikation gewihlt werden soll. Wird beispielsweise ein Beitrag gege-
ben, der sich von der Sache her als ,,falsch® erweist, dann sind mehrere Anschlussmég-
lichkeiten denkbar, zum Beispiel Ablehnung des Beitrags, Richtigstellung, Nachfragen
oder Ursachenforschung fiir den Fehler.

Eine wichtige Bedingung fiir die Herstellung einer sachlichen Ordnung des Unterrichts

stellt damit die Orientierung der Kommunikation an Themen dar. Sie besitzen nidmlich

einige allgemeine Eigenschaften, die es ermdglichen, Kommunikationszusammenhéinge

zu ordnen (siehe ebd., 213):

1. Die erste Eigenschaft von Themen ist von besonderer Bedeutung fiir die sachliche Ord-

nung von Unterricht, denn Themen haben immer einen sachlichen Gehalt, weil etwas
Bestimmtes kommuniziert wird: So mag es zum Beispiel ,,um die Liebschaften einer
Schauspielerin, um Borsenkurse und ihre Erkldrung, um ein neues Buch, um die Kinder
von Gastarbeitern gehen* (ebd., 214) — immer wird ein spezifischer Weltausschnitt the-
matisiert. Einerseits bedeuten diese Spezifikationen dann ,,Reduktionen der durch Spra-
che erdffneten Komplexitit™ (ebd., 216). Andererseits sind es aber gerade diese Reduk-
tionen, die eine Kontrolle der ,.Richtigkeit eigenen und fremden kommunikativen Ver-
haltens im Sinne eines Zum-Thema-Passens” (ebd.) erméglichen. Um in Luhmanns
Worten zu sprechen: ,,Wenn es dann nur noch um die beste Art geht, Méuse in Mause-
fallen zu fangen, kann man immer noch eine ganze Menge beitragen. aber nicht mehr
Beliebiges: und man ist durch das Thema genug vororientiert, um seine Beitrége rasch
wihlen und das Passen der Beitridge anderer kontrollieren zu kénnen.” (ebd.)
Diese Kontrolle der Beitrdge iiber den Sachgehalt eines Themas bedingt gleichzeitig
die Moglichkeit der zeitlichen Ordnung von Unterricht: ,,Man kann sich an frithere Bei-
trige zum Thema erinnern. Themen sind alt oder neu, schon langweilig oder noch in-
teressant, und all dies moglicherweise fiir verschiedene Teilnehmer in verschiedener
Weise.“ (ebd., 214) So kann es dann zum Beispiel passieren, dass ein altes Thema ge-
séttigt wird, und nur noch neue Teilnehmer etwas zu ihm beitragen kénnten, oder aber
ein neues Thema fiir viele Teilnehmer zu neu ist, um iiberhaupt sinnvolle Beitrdge sti-
mulieren zu kénnen (siche ebd.).

2. Die zweite Eigenschaft von Themen steht in direktem Zusammenhang mit deren Sach-
gehalt: Themen fokussieren die Kommunikation und orientieren die Aufmerksamkeit
der Teilnehmer, weil sie ihre einzelnen Beitréige iiberdauern, sodass sie zu kiirzer- oder
auch langerfristigen Sinnzusammenh#ngen gebiindelt werden konnen (siehe ebd., 213).
Damit bewahren Themen die unterrichtliche Kommunikation davor, dass sich alle Teil-
nehmer allein ,,mit ihren eigenen Inhalten befassen* (Herzog 2006, 469). Der Sinngeh-
alt von Themen liegt also auf einer héheren Ebene als der der Beitrdge. So bieten The-
men die Moglichkeit der Synthese einzelner Beitrdge. Gleichzeitig wird iiber sie aber
auch die Moglichkeit er6ffnet, die Beitrige auf Themenkonformitit zu priifen, also eine
Analyse der Beitrdge vorzunehmen. Das betrifft zum einen das Verhéltnis von Beitra-
gen und Thema, zum anderen aber auch das Verhiltnis der Beitrdge zueinander. Diese
Verhiltnisbestimmung fithrt dann zur Méglichkeit der Unterscheidung der Beitrige
und damit auch — als Ordnungsleistung innerhalb der sozialen Dimension von Unter-
richt — zur Moglichkeit der Unterscheidung der Beitriger (siche Luhmann 2002¢, 213).
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Mit Blick auf die (weiter unten thematisierte) soziale Ordnung (siche Teil III, Kapitel
1.5) besteht dann zum Beispiel eine wichtige Anforderung an Themen darin, sie so zu
wihlen und zu gestalten, dass das Interesse der Schiiler geweckt wird (siche Herzog
2006, 469), moglichst viele Schiiler etwas zum Thema beitragen kénnen und dabei —
dhnlich wie in der geselligen Kommunikation auch (siche Luhmann 2002¢, 213) —
gleichzeitig jedem einzelnen Schiiler die Chance zu eréffnen. ,.einen hinreichend indi-
viduellen Beitrag zu leisten, in dem er selbst erkennbar wird* (ebd.).

Gerade innerhalb der unterrichtlichen Kommunikation spielt diese soziale Dimension
eines Themas eine besondere Rolle: Die Individualitit der Schiilerbeitrdge bietet den
Anlass fiir den Lehrer, eine entsprechende Wendung des Themas vorzunehmen, wenn
er erkennt, dass beispielsweise noch keine Vorerfahrungen vorliegen, um angemessene
Beitrdge einbringen zu kénnen. In der Kommunikation muss dann dafiir Sorge getragen
werden, dass zunéchst solche Punkte des Themas angesprochen werden (also eine zeit-
liche Abfolge der Beitrdge hergestellt wird), auf die die Teilnehmer noch nicht zuriick-
greifen konnten; oder es muss das Thema gewechselt und die Selbstpriisentation*® der
Schiiler zum neuen Thema gemacht werden, indem es im weiteren Verlauf des Ge-
spréchs zum Beispiel um die Griinde fiir die fehlenden Vorerfahrungen oder Ahnliches
geht. Dann wiirde sich also in der sachlichen Dimension eine Anderung ergeben: Das
Thema wire nicht mehr allein in Sachgesichtspunkten zu sehen, sondern jetzt ginge es
auch im weiteren Sinne um (metakommunikative) Gesichtspunkte der Besprechung des
Themas.

Solche metakommunikativen Gesichtspunkte werden im Unterricht immer dann von
Bedeutung, wenn die Kommunikation als Indikator fiir die nicht-beobachtbaren psy-
chischen Prozesse (Hypothese der Interpenetration von psychischen und sozialen Sys-
temen; siche Luhmann 1977; Gaus/Drieschner 2014, 25) gedeutet wird. Hier erfolgen
dann entsprechende kommunikative Reaktionen. Neben der Selbstdarstellung der
Schiiler in der Kommunikation kénnen aber auch alle anderen Bedingungen des Unter-
richts zum Thema werden, wie Vorgaben, Ziele, Methoden, Gegenstande, Hilfsmittel
usw. Auch sie konnen und miissen bisweilen — zum Beispiel bedingt durch die Forde-
rung nach Transparenz der unterrichtlichen Kommunikation — in einer Kommunikation
iiber die Kommunikation zur Sprache gebracht werden.

. Themen bringen die Moglichkeit der Negierbarkeit mit sich (siche dazu auch Hinz

1982, 58ff)). Das meint zum einen grundsétzlich die Ablehnung von Themen, weil es
.-Thematisierungsschwellen, zum Beispiel im Hinblick auf Obszénitéten, religiose Ge-
fithle oder Bekenntnisse oder tiberhaupt Konfliktstoff* (Luhmann 2002¢, 214) gibt, die
nicht iiberschritten werden sollten. Die grundsétzliche Ablehnung hat zur Folge, dass
ein Thema oder einzelne seiner Aspekte erst gar nicht angesprochen werden. Zum an-
deren bedeutet Negierbarkeit — wenn ein Thema erst einmal akzeptiert ist —, ,.daB Bei-
trage mit negativen Kommentaren versehen, inhaltlich abgelehnt, korrigiert, modifi-

48

Das Sichprisentieren bedingt aber auch eine mégliche Gefahr. AuBerungen in der sachlichen Dimension
eines Themas kénnen dazu fithren, dass Schiiler auf eine bestimmte Art und Weise erscheinen, die dann in
der sozialen Dimension eines Themas zu Stigmatisierungen (siche Goffman #1999, 561f.) oder Etikettierun-
gen fithrt. Eine derartige Festlegung in der sozialen Dimension kénnte dann wiederum Folgen fiir die sachli-
che Dimension haben, weil so schon Vorentscheidungen @iber den Sachgehalt der Beitrdge getroffen sein
konnten. Diese kurze Andeutung ist vor allem als Beleg fiir das komplexe, reale Verhiltnis der dre1 Sinndi-
mensionen zu verstehen.
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ziert werden kénnen“ (ebd.), die Beitrdge also selber zu einem Subthema gemacht wer-
den kénnen®.

4. In Summa fiihren diese Eigenschaften dazu, dass Themen ,,als sachlich-zeitlich-soziale
Strukturen des Kommunikationsprozesses“ (ebd., 216) dienen. Diese Strukturen beste-
hen allerdings immer als Generalisierungen, weil sie nicht im Defail ,,festlegen, welche
Beitrdge wann, in welcher Reihenfolge und durch wen erbracht werden® (ebd.; siche
auch 21998, 18f.). Selbst das Medium Sprache, das immerhin konkrete Mengen von
Zeichen umfasst und spezifische Kombinationen dieser Zeichen erméglicht, gibt The-
men aber nicht ,,in ausreichender Prignanz“ (ebd., 224) vor. Um deshalb eine solche
(generalisierte) Ordnung von Beitrdgen iiberhaupt leisten zu kénnen, gibt es ,.eine Art
Vorrat méglicher Themen, die fiir rasche und rasch verstdndliche Aufnahme in konkre-
ten kommunikativen Prozessen bereitstehen™ (ebd.). Gébe es einen solchen Vorrat (den
Luhmann als Kultur bezeichnet bzw. als Semantik, ,,wenn er eigens fiir Kommunikati-
onszwecke aufbewahrt wird“ [ebd.; siche auch 21998, 18f.]) nicht, miissten Themen
fallweise neu geschaffen (Luhmann 2002¢, 224) werden. Dann aber wiren die ange-
sprochenen Ordnungsleistungen kaum méglich, weil diese Themen zu iiberraschend
fiir die jeweiligen Kommunikationsteilnehmer waren und nicht — wie im Falle der Sem-
antik — ,,einen héherstufig generalisierten, relativ situationsunabhiingig verfiigbaren
Sinn* (Luhmann 21998, 19) bereithalten wiirden. Themen tragen damit immer auch zu
einer gesellschaftlichen Reproduktion bei (siche Luhmann 2002¢, 224f)), indem die
Kommunikation iiber entsprechende Themen den gesellschaftlichen ,,Vorrat an bereit-
gehaltenen Sinnverarbeitungsregeln (Luhmann 21998, 19) aufereift. Dabei ist ernst-
hafte, ,,bewahrenswerte Semantik [...] mithin Teil der Kultur, ndmlich das, was uns die
Begriffs- und Ideengeschichte iiberliefert. Kultur ist kein notwendig normativer Sinn-
gehalt, wohl aber eine Sinnfestlegung (Reduktion), die es erméglicht, in themenbezo-
gener Kommunikation passende und nichtpassende Beitrdge oder auch korrekten bzw.
inkorrekten Themengebrauch zu unterscheiden [...].“ (Luhmann 2002¢, 224f))

1.2 Konkretisierung der Kategorie der sachlichen Ordnung
von Unterricht in Unterkategorien und Leitfragen

Jede unterrichtliche Kommunikation l4uft iiber die Orientierung an Themen, sofern der
Begriff Thema im obigen Sinne gefasst wird. Die Konkretisierung der Kategorien der
sachlichen Ordnung von Unterricht kann also nicht allein in der Feststellung aufgehen,
dass die unterrichtliche Kommunikation eines Themas bedarf — das wird vorausgesetzt —,
sondern sie muss sich auf die ndheren Angaben zur Auswahl und zur Verhdlmisbestim-
mung der Themen bzw. ihrer Aspekte beziehen:; denn obwohl die unterrichtliche Kommu-
nikation grundsitzlich offen fiir eine grofe Themenvielfalt und Darstellungsméglichkeit
ist, gibt es aber spezifische Bedingungen der Themenfindung und -konstitution im Unter-
richt, die trotz der Offenheit dennoch nicht gleichgiiltig gegeniiber der Wahl und Anord-
nung sind. Didaktische Theorien. die sich schwerpunktméBig der sachlichen Ordnung von
Unterricht zuordnen lassen, gehen auf diese Bedingungen im Einzelnen ein.

#  Die Moglichkeit der Negierbarkeit erdffnet sich vollstindig erst im Unterrichtsgespréch, sofern es eine Form
digitaler Kommumnikation darstellt: Erst die (digitale) Sprache samt ihrer logischen Syntax bietet die Chance
relationierender, negierender usw. Operationen der Themenverwendung und -kontrolle (siehe Watzla-
wick/Beavin/JTackson °2000, 66).
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Um diese Theorien nun untersuchen zu kénnen, differenziere ich die Kategorie der sach-
lichen Ordnung des Unterrichts in die folgenden Unterkategorien: Auswahl des Themas
bzw. der thematischen Elemente, Legitimation, Einordnung des Themas, Relationierung
des Themas/der thematischen Elemente, Normierung, Kategorienbildung, Stellvertretung
des Themas, Merkmalsbestimmung des Reprdsentanten und Gesprdichsformen und -krite-
rien. Zusammen mit den jeweiligen Leitfragen sollen diese Kategorien die spitere Analyse
der vorliegenden didaktischen Theorien lenken.

Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente

Eine unterrichtliche Kommunikation. die keinem Thema folgt, ist unter den genannten

Voraussetzungen zwar nicht denkbar, aber trotzdem soll in der Regel nicht jedes beliebige

Thema zu ihrem Gegenstand werden. Das unterscheidet sie deutlich von anderen, zum

Beispiel geselligen Kommunikationen, die eine grofiere Themenoffenheit haben. Die Aus-

wahlnonvendigkeit von Themen besteht dabei zwar prinzipiell — also sowohl im Falle der

geselligen als auch unterrichtlichen Kommunikation —, denn in jeder Art von Kommuni-
kation gibt es immer mehr mogliche Themen als die, iiber die tatsédchlich kommuniziert
werden kann. Aber fiir die unterrichtliche Kommunikation gelten ausdriicklichere und
strengere Auswahlkriterien. In ihr geht es ndmlich permanent um das Problem der kon-
trollierten ,,Produktion von Sinn angesichts einer als iiberwiltigend empfundenen (unsin-
nigen) Komplexitit“ (Herzog 2006, 451). Dabei kann die Frage nach der Auswahl eines

Themas — in Anlehnung an die Eigenschaft seiner Negierbarkeit — doppelt gestellt werden:

a) Zum einen kann es um die Frage gehen, welche Themen iiberhaupt fiir die unterrichtli-

che Kommunikation ausgewihlt, b) zum anderen um die Frage, welche Aspekte eines

schon gewdhliten Themas besprochen werden sollen:

a) Die erste Frage nach der grundsdtzlichen Themenwahl wird in didaktischen Theorien
meist auf den Bereich der sachlichen Vorordnungen von Unterricht bezogen — und da-
mit als kulturelle Frage gestellt —, weil es Lehrern faktisch nicht allein iiberlassen war
und ist, ithre Unterrichtsthemen zu wihlen. Das hat damit zu tun, dass Lehrer im schu-
lischen, institutionell und organisatorisch geregelten Unterricht einen staatlichen Auf-
trag zu erfiillen haben, der der Willkiirentscheidung von Einzelnen entzogen bleiben
soll. Vielmehr sind ihnen die Themen meist innerhalb der formalen Organisation von
Schule in Plidnen, allen voran Lehrplinen oder Priifungsbestimmungen, vorgegeben.
Sofern didaktische Theorien das Zustandekommen dieser Vorordnungen zum Gegen-
stand machen®®, also zum Beispiel eine Theorie des Lehrplans beinhalten, greifen sie
diese grundsatzliche Frage nach der Wahl der Themen auf. Da allerdings in den meisten
didaktischen Theorien Lehrplane als vorausgesetzt angesehen werden, steht in diesen
Theorien die zweite Frage nach den zu wédhlenden Aspekten eines Themas im Vorder-
grund. Um dennoch genau zu priifen, ob und inwiefern didaktische Theorien diese erste
Frage nach der grundsitzlichen Themenwahl aufereifen, ergibt sich eine wichtige Leit-
frage fiir die Analyse von didaktischen Theorien: Welche Aussagen zur grundsdtzlichen
Themenfindung und -wahl fiir die unterrichtliche Kommunikation werden getroffen?

b) Diese zweite Frage ergibt sich trotz sachlicher Vorordnungen (zum Beispiel in Lehr-
planen), weil diese Vorordnungen relativ allgemein gehalten und oft als ,,Konsens-

' So zum Beispiel Wenigers Theorie des Lehrplans als Bestandteil seiner Theorie der Bildungsinhalte (siche
zum Beispiel Weniger *1960a).
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formeln® (Schmid 1992, 122) formuliert sind. Hinzu kommt, dass Themen komplexe
GroBen sind, die iiber jeweils ganz unterschiedliche Beitrige ihre konkrete Gestalt be-
kommen kénnen. Wenn auch eine Kontrolle der einzelnen Beitrdge im Unterricht nicht
direkt moglich ist, konnen sie iiber die spezifischen thematischen Elemente einge-
schrinkt werden, um die es gehen soll. Diese Elemente sind aber nicht gleichzeitig mit
einem Thema gegeben, sondern miissen ebenfalls ausgew#hlt werden. Die Frage nach
den zu wihlenden thematischen Elementen geht in didaktischen Theorien deshalb mit
einem spezifischen Problem einher: Der Suche nach Kriterien fiir die Entscheidung
dariiber, welche Aspekte von Themen in die unterrichtliche Kommunikation aufge-
nommen werden sollen. Grundsitzlich gibt es namlich ein Uberangebot an moglichen
Aspekten, weil Themen komplex sind: Themen setzen sich aus unterschiedlichen the-
matischen Elementen zusammen, die erst aus einer spezifischen Position heraus be-
nannt werden kénnen. Themen kénnen prinzipiell mehrperspektivisch betrachtet wer-
den und sind multivalent (siche Wiater 2009, 11). Von diesen verschiedenen Perspek-
tiven hangen dann sowohl die Wahl der thematischen Elemente als auch die Verbin-
dungen zwischen ihnen ab. SchlieBlich stehen Themen immer in spezifischen weiteren
sachlichen und zeitlichen Kontexten, von denen aus sich einzelne Aspekte erklédren las-
sen. Fiir die Analyse der vorliegenden didaktischen Theorien lassen sich die Fragen
nach den niheren Bedingungen der Themenwahl in dieser Leitfrage biindeln: Welche
Méglichkeiten der Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten werden
bestimmt?

Legitimation

Beides, Unterrichtsthemen und ihre Elemente, werden also nicht zufillig ausgewihlt. Im-
mer wird eine Geltungsfrage gestellt und die Wahl von Themen und Elementen begriindet
getroffen. Begriindungen kénnen dabei in didaktischen Theorien zur sachlichen Ordnung
in eine doppelte Richtung verlaufen: Auf der einen Seite kénnen sie von der Sache her
erfolgen, zum Beispiel als fachwissenschaftliche Begriindung der Notwendigkeit eines
Themas oder als ideologiekritische Begriindung der Vermeidung von unhinterfragter Re-
produktion bestehender gesellschaftlicher Interessen (siche zum Beispiel Moser 19774,
38ff.; Huisken 1972). Auf der anderen Seite kénnen die Begriindungen vom Schiiler her
vorgenommen werden — sodass also padagogische Begriindungen zum Beispiel unter Ver-
weis auf die lebensweltliche Bedeutung eines Themas, auf spezifische Voraussetzungen
oder Perspektiven der Schiiler gegeben werden (siche zu diesen beiden Mdglichkeiten
grundséatzlich Herzig/Schwerdt 2002). (Diese zweite Moglichkeit miisste strenggenom-
men differenzierter betrachtet werden, weil sie immer eine doppelte Systemreferenz hat:
Sie bezieht sich auf die personalen Systeme Schiiler und das soziale System Schulklasse
[siche Luhmann/Schorr 21999, 122ff]. Aus Griinden der Einfachheit spreche aber auch
ich hier im Kollektivsingular von dem Schiiler [siche Herzog 2006, 394]).

Jede der beiden Begriindungsstrategien ldsst sich dabei mit einem zentralen Bezugskrite-
rium charakterisieren: Bezogen auf die Sache, werden die Begriindungen am Kriterium
der Wichtigkeit orientiert (siche Huber 111972, 711f.). bezogen auf den Hauptadressaten
der unterrichtlichen Kommunikation. den Schiiler, beziehen sich die Begriindungen auf
das Kriterium der Eignung eines Themas (siehe ebd., 77ff.). In eine Leitfrage iiberfiihrt,
bedeutet das: Welche Legitimationsstrategien fiir die Auswahl eines Themas bzw. seiner
thematischen Aspekte werden vorgeschlagen?
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Einordnung des Themas

Die vorhin schon angesprochene Komplexitidt von Themen macht es erforderlich, nach
Bedingungen und Mdéglichkeiten der Einordnung von Themen in grofBere thematische Zu-
sammenhinge und damit nach einer Kontextuierung zu fragen. Von dem jeweils festge-
machten Kontext aus kann dann auch eine nihere Bestimmung des Themas bzw. der rele-
vanten Elemente vorgenommen werden. Fiir diese Einordnung gibt es unterschiedliche
Moglichkeiten. Ein Thema kann seinen Stellenwert zum Beispiel innerhalb einer Fachsys-
tematik erhalten®'. Dann wird es in eine abstrakte Klasse eingeordnet, die fiir Themen mit
solchen Eigenschaften bereitsteht. Oder es gewinnt seine Bedeutung aus einem spezifisch
problemorientierten Kontext der Lebenswirklichkeit heraus. In diesem Fall wird das
Thema in einen Zusammenhang mit aulerunterrichtlichen und vermutlich lebensbedeut-
samen Ereignissen von Schiilern gebracht. Als doppelte Leitfrage fiir die Untersuchung
der didaktischen Theorien wiirde sich dann ergeben: a) Welche Bedingungen der Kontex-
tuierung eines Themas werden begriindet? b) Werden diese Bedingungen gegebenenfalls
schon — in einer Selbstbeschreibung der eigenen Theorie bzw. ihrer Aussagemdglichkeiten
— problematisiert?

Relationierung des Themas/der thematischen Elemente

Die Einordnung eines Themas und damit die spezifische Verhéltnisbestimmung zu seinem
jeweiligen Kontext fiihrt zur Festlegung von Perspektiven, von denen aus das Thema be-
trachtet wird. Aus diesen Perspektiven erscheinen Themen dann als ,,Anlass und Ergebnis
des Blicks der Menschen auf sich selbst* (Wiater 2009, 10). Weil zu jedem Thema ,,die
in ihnen enthaltene Perspektivitit™ (ebd.) hinzugedacht werden muss, ist also auch die
Einnahme von Perspektiven innerhalb der unterrichtlichen Kommunikation unvermeid-
lich und daher von besonderer, erkenntnistheoretischer Bedeutung: Mit jeder Perspektive
gehen ndmlich spezifische Thematisierungsgrenzen einher, die dazu fithren, dass be-
stimmte Elemente des Themas unter Vernachlidssigung von anderen besprochen werden™.
Uber eine Perspektive wird bestimmt, was zum Thema gehort und was nicht®. Fiir die

51 Bei genauerer Betrachtung wird dann allerdings auch die Frage der Verhiltnisse der unterschiedlichen
Vorordnungen von Bedeutung, weil sich die Systematiken von Schul- bzw. Unterrichtsfichern und akade-
mischen Disziplinen nicht entsprechen miissen (siehe genauer zum Beispiel Prange 1983, 50f.), was unter
anderem mit dem Differenzierungsgrad der Disziplinen an den Hochschulen zu tun hat, der Schwienigkeit
der Grenzziehung zwischen den Disziplinen oder der Heterogemitit an fachlichen Positionen innerhalb der
Disziplinen.

52 Perspektiven (lateinisch von perspicere) stellen allgemein Betrachtungsweisen von einem Standpunkt aus
dar. Ein solcher Standpunkt bedingt die Moglichkeiten zur spezifischen Befrachtung, weil er einen Betrachter
,In ein System von Konventionen und Beschrankungen® (Crary 1996, 17) einbettet, sodass er ,,innerhalb
dieses Rahmens von vorgeschriebenen Moglichkeiten™ (ebd.; siehe auch Gerhardt 1992, IXff. oder Mainzer
1992, 79) sieht. Dieses allgemeine Verstindnis von Perspektive hat drei Folgen fiir jede perspektivische Po-
sition: , Jede Perspektive [...] erfordert emne UnermeBlichkeit alternativer Potentialititen. Auf der anderen
Seite erfordert die Perspektive fiir ein Ereignis in seiner Faktizitit die Ausschaltung von Alternativen zu-
gunsten der tatsdchlichen Realisation, die nut dem gegenwirtigen Ereignis einhergeht. Des weiteren ist auch
emne Einschrinkung der Alternativen im Hinblick auf die Zukunft erforderlich, denn dieses Ereignis 1st, als
emn Teilnehmer an der mit thm gleichzertigen Welt, einer der Faktoren, welcher die Zukunft jenseits seiner
selbst bedingt.“ (Whitehead 2001, 105) Diese letzten beiden Einschrinkungen — die Ausschaltung von ge-
genwartigen Alternativen und die Einschrinkung von zukiinftigen Alternativen — sind fiir die unterrichtliche
Kommunikation unerlasslich, damit die Teilnehmer eine reale Chance haben, Beitrige anzubringen.

53 Dieser Gedanke wird zum Beispiel in Dunckers Didaktik der Perspektivenvielfalt deutlich angesprochen:
Jomplexitit ldsst sich nur iiber die Rekonstruktion unterschiedlicher Perspektiven sichtbar machen, die



74 | Teil III

unterrichtliche Kommunikation ergibt sich daraus nicht nur das Problem der Bestimmung
des eigenen Beobachtungsstandorts, sondern auch das Problem der Entscheidung, wann
es notwendig ist, sich auf seine eigene Kommunikation zu beziehen (Selbstreferenz*), um
auch das zu thematisieren. was zunichst aullen vor gelassen wurde. Wird dann die Per-
spektive gewechselt, kénnen unterschiedliche Elemente desselben Themas besprochen
werden, oder es konnen die schon besprochenen differenziert oder zunehmend abstrahiert
werden (siche Grzesik 1979, 171). Die vorangegangene Leitfrage nach der Kontextuie-
rung ldsst sich nun in einer doppelten Hinsicht so weiter spezifizieren: a) Welche Aussagen
iiber magliche Perspektivierungen von Themen werden getroffen, und b) welche Moglich-
keiten der Reflexion eingenommener und denkbarer weiterer Perspektiven werden be-
nannt?

Normierung

In der unterrichtlichen Kommunikation werden allerdings nicht immer unterschiedliche
Perspektiven auf ein Unterrichtsthema eingenommen, sondern es gibt oftmals — meist im
Zusammenhang mit spezifischen Kontextuierungen des Themas — eine Festlegung auf be-
stimmte Perspektiven. Diese Festlegung wird dann nicht allein aus kommunikationsprak-
tischen Griinden getroffen (hierfiir macht Luhmann die ,begrenzte Kapazitit fiir die Auf-
nahme von Beifrdgen® [Luhmann 1971c, 336] verantwortlich), sondern aus spezifischen
Normen heraus. Nach solchen Normen wird auch in vielen didaktischen Theorien gesucht.
In thnen wird dann danach gefragt, ob es Perspektiven gibt bzw. geben solle — hier nehmen
die entsprechenden Theorien eine praskriptive (siche dazu stellvertretend zum Beispiel
Mbéller 22006, 77) bzw. normative Wendung —, die bei der Kontextuierung eines jeden
Themas nach Ansicht des betreffenden Autors ,,unbedingt beachtet werden sollten. Das
ist zum Beispiel bei der politischen Perspektive der Mitbestimmungsfiahigkeit oder der
juristischen, speziell menschenrechtlichen Perspektive der Selbstbestimmungsfahigkeit

jeweils andere Facetten und Kontexte der Wirklichkeit hervorheben, ohne allerdings dem Anspruch zu erlie-
gen, als konne von der Wirklichkeit ein vollstandiges Gesamtbild entworfen werden.* (Duncker 1999, 51)

3 Luhmann spricht im Fall der notwendigen Perspektiveniibernahme davon, dass im Unterricht beobachtet
werde. Die Operation der Beobachtung bestehe dabei immer aus der Einheit zweier Komponenten, so Luh-
mann: Jedes Beobachten , verwendet eine Unterscheidung, um etwas durch sie Unterschiedenes zu bezeich-
nen.“ (Luhmann 20024, 79; siehe auch ebd., 81) Das Treffen einer Unterscheidung setzt immer eine System-
referenz voraus, denn Unterscheidungen . gibt es nicht ,an sich*, sondem nur als Formen 1m operativen Ge-
brauch eines sie verwendenden Systems*™ (Luhmann 1993, 48). Die Besonderheit solcher Unterscheidungen
1st 1hre dmbivalenz als Bedingung von Beobachtungen. Auf der emen Seite erméglichen sie, dass tiberhaupt
etwas beobachtet werden kann, auf der anderen Seite beschrinken sie die Beobachtung. Sie stellen also Per-
spektiven im oben beschriebenen Sinne dar: ,Ein Beobachter konzentriert sich auf das, was er beobachtet.
Er vernachlassigt dabei zumeist das, wovon er das Beobachtete unterscheidet oder setzt dies ganzlich unbe-
stimmt als alles andere voraus. Er sieht das nicht, was er nicht sieht (und warum sollte er auch?)* (Luhmann
2002b, 95) Metaphorisch gesprochen gibt es also einen Blinden Fleck seiner Beobachtung. Mit diesem Be-
griff, den Luhmann von von Foerster ibernimmt, wird das grundsitzliche Problem angesprochen, . daB wir
nicht sehen, daB wir nicht sehen! Daraus ergibt sich, daB das Problem hier nicht darin besteht, daB wir micht
sehen, sondern darin, daB wir nicht sehen, daB wir nicht sehen * (von Foerster 1993, 236f)) Trotz semer
blinden Flecken hat ein Beobachter aber die Moglichkeit, sich auf seine eigenen Beobachtungen (Operatio-
nen) zu beziehen und sie in einer Beobachtung zweiter Ordnung zu thematisieren (siehe dazu zum Beispiel
Luhmann 20025, 95, 97f ; fiir Luhmanns Bezugstheorien siehe zum Beispiel von Foerster 2001, 73; Glanville
1988, 100). Dann wechselt er von der Frage ,,Was beobachte ich?“ zur Frage, ,,Wie beobachte ich es?* (siche
Luhmann 2002b, 95). Das wiire emne einfache Variante von Selbstreferenz. Diese Selbstreferenz eines Be-
obachters kann auch zu veranderten Folgebeobachtungen fiihren.
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als Zielbestimmung von Unterricht in der kritisch-konstruktiven Didaktik Klafkis (siehe
Klafki °1996, 52) der Fall. Mit der Festlegung auf eine solche Perspektive werden dann
gleichzeitig spezifische Normen fiir die Wahl einzelner thematischer Aspekte gesetzt. Fiir
die Leitfrage nach der Perspektivierung bedeutet das eine Ergénzung: Werden spezifische
Perspektiven bestimmt, die — neben anderen mdglichen — unabdingbar bei der Wahl der
Themen und ihrer Elemente sein sollen?

Kategorienbildung

Die oben angesprochene doppelte Legitimationsméglichkeit von Themen (siehe Katego-
rie Legitimation) — einerseits von der Sache, andererseits von den Schiilern aus — fiihrt in
der unterrichtlichen Kommunikation dazu, dass die nihere Bestimmung der thematischen
Ordnung in der Regel unter doppeltem Bezug vorgenommen wird: Bezogen auf die Schii-
ler stellt sich die Frage, wie die thematische Komplexitit so reduziert werden kann, dass
sie anschlussfihig fiir ihre Beitrdge ist. Bezogen auf die Sache geht es um die Frage, wie
die mogliche sachliche Komplexitit auf besonders aussagekriftige, strukturelle Elemente
eingeschriankt werden kann (Stichwort didaktische Reduktion, siche zum Beispiel Prange
1983, 72; Lehner 2012). In didaktischen Theorien wird dieser doppelte Bezug kondensiert
zur Frage nach thematischen Kategorien (Stichwort kategoriale Bildung, siche zum Bei-
spiel Klafki 1961; 191975, 25ff.; Méller °1971, 110ff.; Dauenhauer 1969): Bei dieser Frage
geht es dann um Mdglichkeiten der kategorialen Reduktion von Themen innerhalb der
unterrichtlichen Kommunikation, bei denen solche Elemente gesucht werden, die — im
Anschluss an die jeweils spezifischen Voraussetzungen von Schiilern — allgemeine Eigen-
schaften, Merkmale oder Vergleichbares von Themen reprisentieren und die dann eine
eigenstandige Erschliefung von neuen, dhnlichen Themen erméglichen. Die Leitfrage, die
sich fiir diese Kategorie ableiten l4sst, lautet: Welche Moglichkeiten zur Bildung von Ka-
tegorien werden in der jeweiligen Theorie benannt?

Stellvertretung des Themas

Ein thematischer Kanon bzw. ein daraus gewahltes Thema allein bildet noch keine ausrei-
chende Grundlage fiir die Ausrichtung der unterrichtlichen Kommunikation. Dadurch
kann namlich nicht geregelt werden,

was im Unterricht an diesen Gegenstinden thematisiert wird. AuBerdem bleibt die unbegrenzte
Vielfalt abstrakter Sachverhalte (Begriffe. Regeln, Phantasiertes, Gefolgertes etc.) ganz unberiick-
sichtigt, die man entweder an anderen Gegenstinden thematisieren oder unmittelbar selbst zum
Gegenstand des Unterrichts machen kann. Es 146t sich sogar [...] nicht mehr in einem solchen
Kanon fassen, daBl im Unterricht in reflexiven Operationen Teile des Unterrichts (Ziele, Instruk-
tionen, die Aussagen des Lehrers iiber die Art, Richtigkeit und Wert der Schiilerleistungen u.a.m.)
zum Gegenstand der Analyse, der Kritik und Entscheidung gemacht werden konnen. (Grzesik
1979, 169)

Der Grund dafiir liegt darin, dass Themen — das wird an ihrer Eigenschaft der Generali-
sierung deutlich (siehe Teil III, Kapitel 1.1) — abstrakte Grofien sind, die nur durch die
einzelnen Beitrige zu ihnen konkretisiert werden kénnen. Nun wire aber eine unterricht-
liche Kommunikation in der Sache schnell uniiberschaubar, wenn sie sich nur auf die si-
tuativ gegebenen Beitrige verlassen miisste, um ein Thema naher zu bestimmen. Vielmehr
ist eine zusétzliche thematische (Vor-)Orientierung von Néten, in der genauere Bedingun-
gen des Sachbezugs der Kommunikation angegeben werden. Da schulischer Unterricht im
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face-to-face-Kontakt stattfindet und mit der Anwesenheit aller Teilnehmer rechnen kann,
wird diese (Vor-)Orientierung durch die ,,systematische Nutzung von Referenz® (Herzog
2006, 461) gegeben: Die unterrichtliche Kommunikation bezieht sich meist auf Reprdsen-
tanten (das konnen etwa Beispiele, Fille, Modelle, Abbildungen, Anschauungsgegen-
stainde oder Ahnliches sein), also Vertreter ,eines nicht selbst anwesenden, sinnlich wahr-
nehmbaren originédren Unterrichtsgegenstandes (des Fernen, zu GrofBen, zu Kleinen, nicht
zur Verfiigung stehenden) oder der prinzipiell nicht sinnlich wahrnehmbaren Sachverhalte
(der Begriffe. psychischen Merkmale, des Zukiinftigen, Phantasierten, Transzendenten)*
(Grzesik 1979, 170). Je nach Reprisentant und damit Kommunikationsmedium kénnen
die Merkmale eines Unterrichtsgegenstandes unterschiedlich genau und vollstindig wie-
dergegeben werden (siche ebd.), wobei die Merkmalsgleichheit (Isomorphie) den Idealfall
darstellt. Mit der Wahl eines bestimmten Reprdsentanten geht deshalb immer die Priifung
der Differenz zum Unterrichtsgegenstand (siche dazu zum Beispiel Sieber 1977) einher,
den er stellvertreten soll. Dieser Sachverhalt wird in folgender Leitfrage — hier als Dop-
pelfrage — gebiindelt: a) Welche Kriterien fiir die Wahl von Représentanten eines Themas
werden aufeefiihrt? b) Werden Vergewisserungsmoglichkeiten zum Verhdlinis von Reprd-
sentant und Thema bereitgestellt?

Merkmalsbestimmung des Reprdisentanten

Die Besonderheit an Reprisentanten ist, dass ihre Merkmale eine spezifische Orientierung
fiir die einzelnen Beitrdge innerhalb der unterrichtlichen Kommunikation geben kénnen,
weil solche Reprisentanten die Moglichkeit der Reduktion von thematischer Komplexitét
bieten. Das, was iiber das eigentliche Thema hinausfiihren oder seine Besprechung storen
oder behindern wiirde (siche Grzesik 1979, 172), kann mit Hilfe eines Repridsentanten
kontrolliert werden und den Zugang zu einem Thema erleichtern (siche dazu zum Beispiel
die Frage nach der Zuginglichkeit bei Klafki 1°1975, 139ff). Da allerdings der Zugang zu
einem Thema durch die Eigenschaften eines Repriasentanten gleichermaBen verhindert o-
der gestort werden kann, gehort zur Aufgabe der Auswahl eines Reprisentanten eine ge-
naue Priifung seiner Besonderheiten. Dabei kénnen dann auch solche Besonderheiten er-
fasst werden. die zwar moéglicherweise nicht primér relevant fiir das Thema sind, die Kom-
munikation dariiber aber entweder erschweren oder erleichtern konnen (siehe Grzesik
1979, 172). Die Analyse, ob in didaktischen Theorien solche Mdéglichkeiten zur Priifung
der Merkmale von Reprisentanten besprochen werden, wird von dieser Frage geleitet:
Werden Bedingungen zur néheren Priifimg der Merkmale und Eigenschaften von Reprii-
sentanten der Untervichtsthemen angefiihrt?

Gesprdchsformen und -kriterien

Themen bekommen durch die Betrige der Kommunikationsteilnehmer ihre konkrete Ge-
stalt. Ein entscheidendes Medium dafiir ist das Unterrichtsgesprach. Damit sind themati-
sche Fragen gleichzeitig Fragen, die das Unterrichtsgespriich betreffen. Dieses Verhéltnis
von Thema und Gespriach wird auch in vielen didaktischen Theorien, die sich schwer-
punktméBig mit der sachlichen Ordnung von Unterricht beschaftigen, hergestellt. Sie be-
inhalten neben den bisher genannten, direkt gegenstandsnahen Kategorien, auch solche,
die sich eher indirekt auf die konkrete Besprechung von Themen im Unterrichtsgespréch
beziehen: So werden oft — in Abhingigkeit vom jeweiligen Gesprachsthema — auf einer
generellen Ebene spezifische Gesprdchsformen thematisiert, oder es werden auf einer
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speziellen Ebene Anforderungen an die Besprechung eines Themas gerichtet, also Krite-
rien fiir das Einbringen von Beitrdgen in das Gespriach formuliert. Bittner trennt zum Bei-
spiel Erarbeitungs- von Verarbeitungsgespriachen nach ihrem jeweils besonderen Gegen-
standsbezug (siehe Bittner 2006, 35ff.). Oder aber es werden spezifische Kriterien fiir Un-
terrichtsgespriche benannt (in der Didaktik meist als Prinzipien bezeichnet) wie etwa die
Strukturierung oder die Exemplaritit (siche zum Beispiel Fuchs 1984; Luchte 2007; Plé-
ger/Anhalt 1996; Aregger/Buholzer 2002; Wiater *2009), iiber die die Formulierung und
Ordnung der Beitrdge iiberpriift werden kann: Im Fall der Strukturierung sollen iiber die
Beitrige dann zum Beispiel Elemente eines Themas und der jeweils spezifische Zusam-
menhang dieser Elemente (Relationen) zur Sprache kommen (siehe zum Beispiel Lehner
2009, 128). Die aus diesen Uberlegungen resultierende Leitfrage zur Analyse didaktischer
Theorien lautet: Werden (gegenstandsorientierte) Aussagen iiber unterrichtliche Ge-
sprdchsformen bzw. Kriterien fiir Gesprdchsbeitrdge formuliert?

1.3 Die zeitliche Ordnung von Unterricht

Zeit spielt in Luhmanns Theorie sozialer Systeme eine bedeutende Rolle, weil er Systeme
als temporalisiert denkt: Sofern sie ,,so grob sind, daB sie nicht mehr jedes Element mit
jedem anderen verkniipfen kénnen* (Luhmann 21998, 237). werden sie als komplexe Sys-
teme bezeichnet. Diese Systeme — zu ihnen zahlt auch das Unterrichtssystem — ,,miissen
in Bezug auf ihre Elemente selektiv verfahren. Sie miissen diejenigen Relationierungs-
muster auswihlen, die — direkt oder indirekt — fiir ihr Umweltverhiltnis die wichtigeren
sind. Und sie miissen Stérungen zu vermeiden suchen, die rein intern durch Uberlastung
ihrer Elemente eintreten wiirden.” (Ebd., 238) Jedes Element kann allerdings ,.nur eine
sehr geringe Zahl von Relationen zu anderen Elementen aktualisieren (ebd.), wodurch
sich ,,eine mit wachsender Grofie zunehmende Zerfallswahrscheinlichkeit ergibt (ebd.).
Entgegengewirkt werden kann ihr nur, wenn Systeme Zeif in Anspruch nehmen, ,,um im
Nacheinander mehr Relationen zu aktualisieren, als zugleich moglich wiren™ (ebd.). Die
derartige Temporalisierung der eigenen Komplexitdt ,,ist die Anpassung des Systems an
die Irreversibilitidt der Zeit“ (Luhmann 2002¢, 77), die ,,zu einer selektiven Ordnung der
Verkniipfungen der Elemente im zeitlichen Nacheinander fithrt“ (ebd.; siche dazu auch
Nassehi 2012, 127).

Ein System, das auf diese Weise seine ,,Selektionsverhéltnisse ordnen und verstirken*
(Luhmann 2002¢, 73) will, bezieht sich in einer ,,Reflexivitit des Selektionsprozesses*
(ebd.) auf sich selbst und bildet Strukturen und Prozesse aus. Beide setzen sich jeweils
voraus und bedeuten unterschiedliche zeitliche Verhiltnisse (sieche ebd.): ,,Strukturen hal-
ten Zeit reversibel fest, denn sie halten ein begrenztes Repertoire von Wahlmaoglichkeiten
offen. Man kann sie aufheben oder andemn oder mit ihrer Hilfe Sicherheit fiir Anderungen
in anderen Hinsichten gewinnen [...]. Prozesse markieren dagegen die Irreversibilitét der
Zeit. Sie bestehen aus irreversiblen Ereignissen |[...]. Sie kénnen nicht riickwirts laufen.*
(Luhmann 2002¢, 73f.; siehe dazu ausfiihrlich zum Beispiel ebd., 377£f)*

53 Zur weiteren Charakterisierung von Strukturen und Prozessen zitiere ich Luhmann ausfiihrlicher: , Beide
Arrangements dienen, aber auf je verschiedene Weise, in sachlicher Hinsicht der Selektivitatsverstarkung,
der Vor-Auswahl von Wahlméglichkeiten. Strukturen fassen die offene Komplexitat der Moglichkeit, jedes
Element mit jedem anderen zu verbinden, in ein engeres Muster geltender®, iiblicher, erwartbarer, wieder-
holbarer oder wie immer bevorzugter Relation. Sie konnen durch diese Selektion weitere Selektionen anlei-
ten, indem sie die Moglichkeiten auf jeweils iiberschaubare Konstellationen reduzieren. Prozesse kommen
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Bei diesem operativen Zeitverstdndnis (siehe dazu ausfiihrlich und detailliert Nassehi

22008) fillt unter anderem ein Punkt besonders auf: Thm liegt nicht ,,ein bloB chronologi-

scher Zeitbegriff im Sinne des MaBes von Bewegung im Hinblick auf ein Frither und ein

Spéter” (Luhmann 2002¢, 70) zugrunde, denn: ,,Die Zeit ist in ihrer vollen Verwirklichung

komplexer, als mit einer bloBen Chronologie festgehalten werden kann [...]. Deshalb be-

steht die Ereignishaftigkeit der Zeitelemente auch nicht nur darin, daf sie an einem be-
stimmten Zeitpunkt — und weder frither noch spiter — eintreffen. Zeit ist vielmehr eine

Dimension der Bestimmung von Sinn. Das besagt, dall im Ereignis sich nicht nur das Er-

eignis selbst ereignet, sondern daB sich im Mafe seiner Relevanz zugleich auch eine Ver-

gangenheit und eine Zukunft neu formieren.* (Luhmann 21998, 242) Luhmann denkt Zeit
als Sinndimension damit im Kontext von Systemreferenz und der Differenz von System

und Umwelt: Im ,,Zusammenhang von Komplexitit und Selektion” (Luhmann 2002¢, 70)

wird Zeit schon impliziert, weil dieser Zusammenhang ,.nur durch Zeit und in der Zeit

zustande® (ebd.) kommit: ,,Zeit ist der Grund fiir den Selektionszwang in komplexen Sys-
temen, denn wenn unendlich viel Zeit zur Verfiigung stiinde, kénnte alles mit allem abge-
stimmt werden.* (ebd.) Dariiber hinaus ist ,,Selektion selbst ein Zeitbegriff: sie steht be-
vor, ist erforderlich, wird dann vollzogen und ist dann geschehen* (ebd.). Auf diesem ba-
salen, operativen Ansatz der Zeitlichkeit (siche ebd.., 71) baut Luhmann alle weiteren

Uberlegungen zum Zeitbegriff auf, von denen ich hier nur einige andeute, auf die ich mich

bei der Konkretisierung der zeitlichen Ordnung von Unterricht beziehe:

1. Der Selektionszwang und die Inanspruchnahme von Zeit ergeben sich, weil — abstrakt
gesprochen — gegenwirtig Vieles gleichzeitig geschieht, das nicht gedndert werden
kann (siehe Luhmann 2003, 201). Was aber gedndert werden kann, sind Zeitrdume der
Gleichzeitigkeit, denn wir kénnen sie ,,in gewisser Weise kleiner oder gréBer zuschnei-
den. Wir kénnen langsamer reden oder die Rede etwas ausdehnen, sodass man noch
innerhalb derselben Rede auf die Reaktion wieder antworten kann.* (Ebd.) Diese Zu-
schnitte lassen in der Zwangslage der Gegemvart aber meist immer noch wenig zeitli-
chen Spielraum (siehe ebd., 213), sodass die Frage nach der Planung des Umgangs mit
der Zeit beinahe notwendig aufgeworfen wird: Fiir Luhmann liegt es nahe,

sich an Planung zu halten und zu iiberlegen, dass wir uns selbst sozusagen als eine Vergan-
genheit planen miissen, die in der Zukunft brauchbar ist. Wir miissen immer eine Mehrheit
von Zeitverhiltnissen denken, miissen die gegenwirtige Gegenwart von zukiinftigen Gegen-
warten unterscheiden, die noch unbestimmt sind, fiir die wir jedoch jetzt eine Vergangenheit
sind. Die Zeit wird reflexiv in sich hineingespiegelt — und dies als Planungsmentalitit, nicht
so sehr nur, das ist ja geldufig, als historische Perspektive. (Ebd.)

2. Planungen werden aber nicht nur aufgrund der Probleme der eigenen Komplexitcit von-
néten, sondern auch aufgrund des Komplexitditsgefdilles zwischen System und Umwelt:
Selbst ein komplexes System kann sich, ,,auch zeitlich gesehen. nicht nur auf Punkt-

dadurch zustande (und der ProzeBbegriff soll hier dadurch definiert sein), daB konkrete Ereigmisse zeitlich
aufeinander aufbauen, aneinander anschlieBen, also vorherige Selektionen bzw. zu erwartende Selektionen
als Selektionspramisse in die Einzelselektionen emnbauen. Die Vorselektion des Seligierbaren wird daher 1m
Falle von Struktur als Geltung erfahren, im Falle von Prozessen dagegen als Sequenz konkreter Ereignisse.
[...] Sie fungiert nur als Differenzschema. Das heifit: im Hinblick auf Strukturen hat man mit konformen und
mit abweichenden Ereignissen, im Hinblick auf Prozesse mit wahrscheinlichen und unwahrscheinlichen Er-
eignissen zu rechnen. Der Ordnungsgewinn liegt darin, daB das System sich an diesen Differenzen orientieren
und seine Operationen darauf einstellen kann * (Luhmann 2002c, 74f.)



Differenzierung und Konkretisierung der Metatheorie | 79

fiir-Punkt-Entsprechungen zur Umwelt stiitzen™ (Luhmann 2002¢, 72). Eine Synchro-
nisation mit der Umwelt ist also nicht moglich (siche ebd.), sodass ,,Zeitverschiebun-
gen* (ebd.) eingerichtet werden miissen, um eine Entsprechung von System und Um-
welt zu erméglichen: ,.Das aufeinander Passende, sich Korrigierende, sich Ergédnzende
braucht nicht notwendigerweise gleichzeitig zu geschehen oder kontinuierlich aufei-
nander zu folgen. Systeme kénnen Reaktionen vorbereiten, konnen sie fiir Eventualité-
ten bereithalten; sie konnen auf momenthafte Chancen oder Stérungen mit langen Pro-
zessen reagieren oder auch Reaktion aufschieben, ohne zwischenzeitlich zu zerfallen.*
(ebd.)

. Der angedeutete Planungsgedanke macht deutlich, dass Luhmanns Zeitbegriff nicht on-
tologisch gefasst ist, sodass ,,man Zeit wie eine Gegebenheit behandeln” (Luhmann
2003, 202) und fragen kénnte, ob ,,Zeittheorien den Gegenstand Zeit entweder richtig
oder falsch treffen™ (ebd.). Zeit ist vielmehr ein , Konstrukt von Beobachtern® (Simon
32008, 99). Dadurch, dass sie eine Abfolge von Ereignissen mit Hilfe der Unterschei-
dung von vorher/nachher (kommunikativ) bestimmen — ohne diese Unterscheidung
kommt keine Zeitsemantik aus (siche Nassehi 22008, 184) —, ,.entsteht ein vereinheitli-
chender MaBstab. Allerdings wird er in der Regel nicht als Ergebnis eines Kommuni-
kationsprozesses konzeptualisiert, sondern — wie der Raum — als eine vorgegebene Di-
mension, in der sich Ereignisse, in dem Gegenstinde und Beobachter verortet (besser
wiire hier wohl zu sagen: .verzeitet®) sind. Doch letztlich verindern Zeit und Raum ihre
Charakteristika mit den Beobachtern, die sie konstituieren, und wenn die Beobachter
verschwinden, verschwinden auch sie.* (Simon 32008, 99)

. Fiir die ,,Losung des Problems, Zeit zu gewinnen“ (Luhmann 2002¢, 75) stehen grund-
sdtzlich mehrere Moglichkeiten zur Verfiigung, die sich als funktionale Aquivalente
verstehen lassen: Erstens konnen Einrichtungen geschaffen werden, mittels derer er-
folgreiche Erfahrungen fiir eine Wiederverwendung gespeichert werden (siehe ebd.):
,.Die Strukturen (zum Beispiel: Gedachtnis), die das erméglichen, abstrahieren von den
Zeitpunkten des Auftretens von Gefahren oder Chancen. Sie reagieren auf das Zeit-
problem auf der Ebene der Jederzeitigkeit.” (ebd.) Zweitens konnen Schnelligkeitsge-
winne fiir Systeme geschaffen werden. Systeme kénnen dann mittels spezifischer Ein-
richtigungen ,,den eigenen Prozessen gréferes Tempo [...] geben im Vergleich zu den
fiir sie relevanten Prozessen der Umwelt. Tempoiiberlegenheit ihrerseits kann zu sehr
verschiedenen Zwecken benutzt werden — zum Beispiel zur Simulation von méglichen
Umweltverldufen und zur Vorbereitung auf Eventualititen, zum Fliehen und Einholen,
aber auch zum Vermeiden von allzu scharfer, umweltabhéngiger Spezialisierung. Der
Schnellere kann zwischendurch etwas anderes tun.” (ebd., 75f.) Die dritte Moglichkeit
bezeichnet Luhmann als Aggregation und Integration von Zeitverhdltissen (ebd., 76).
Sie verweist auf einen punktuellen Ubergriff auf iibermiiBig komplexe Sachverhalte
(siche ebd.), der

nur von psychischen und sozialen Systemen zu erwarten [ist — D.S.], die ihre Komplexitéts-
verhéltnisse auf die Form von Sinn bringen koénnen. Im Prinzip geht es um die Fihigkeit,
zeitlich Inaktuelles zu aktualisieren unter Ubernahme des Risikos, falsch zu erinnern bzw.
falsch zu antizipieren. Der Aufbau solcher Moglichkeiten produziert dann als Rahmenbedin-
gung eine Aggregatvorstellung der Zeit, eine Interpretation der Irreversibilitidt im Sinne einer
Differenz von Vergangenem und Kiinftigem und eine Ausnutzung der Gegenwart zur Integra-
tion von zeitbezogen erfafiten Diskrepanzen. (Ebd.)
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1.4 Konkretisierung der Kategorie der zeitlichen Ordnung
von Unterricht in Unterkategorien und Leitfragen

Gleichzeitigheit und zeitliche Abfolge

Luhmanns operatives Verstindnis von Zeit fubit auf der Annahme der Ereignishaftigkeit
der Elemente eines Systems. Ereignisse meinen das ,,Momenthafte und Sofort-Vergéingli-
che” (Luhmann 2002¢, 389) von Systemen mit temporalisierter Komplexitit (siehe dazu
genauer zum Beispiel ebd., 388ff.), fiir die deshalb ,.Reproduktion zu einem Dauerprob-
lem* (ebd.. 79) wird, das durch die ,.dynamische Stabilitat“ (ebd.) von Systemen geldst
wird. Werden in diesem Sinne ereignishafte Elemente reproduziert, spricht Luhmann von
Operationen (sieche ebd.). Auch Kommunikation stellt eine derartige Operation dar. Bei
der Reproduktion der Elemente braucht Kommunikation allerdings Zeit, ,,um Kommuni-
kationen an Kommunikationen anschliefen zu kénnen* (Luhmann 1998, 83). Konkreter
gewendet kénnen Themen und Beitrdge namlich nur aufeinanderfolgend, also seriell. in
die unterrichtliche Kommunikation eingebracht werden. Dadurch stellt sich unweigerlich
die Frage nach der Abfolge der einzelnen Beitridge und damit der thematischen Abfolge.
Diese Frage wird in didaktischen Theorien aus unterschiedlichen Perspektiven zum Ge-
genstand der Uberlegungen gemacht, explizit wird sie aber nur in der Perspektive der zeit-
lichen Abfolge (diachrone Perspektive) beriicksichtigt: Sofern sich die Frage auf die
gleichzeitige Anordnung von Elementen der unterrichtlichen Kommunikation bezieht
bzw. kein genauer Blick auf deren Abfolge geworfen wird, betrachten diese Theorien die
unterrichtliche Kommunikation aus einer synchronen Perspektive. Wenn es aber aus-
driicklich um die unterrichtliche Kommunikation im zeitlichen Nacheinander geht, neh-
men die Theorien eine diachrone Perspektive ein. In diesem Fall orientiert sich die ent-
sprechende Zeitsemantik (siehe Nassehi 22008, 184) auch sehr deutlich an Luhmanns Un-
terscheidung von vorher/nachher.

Bei diesen zwei zeitlichen Betrachtungsweisen, die de Saussure urspriinglich fiir die
Sprachwissenschaft stark gemacht hatte (siche de Saussure 32001), wird angenommen,
dass Gegenstiande auf zwei Zeitachsen liegen kénnen. Die erste Achse ist ,,die Achse der
Gleichzeitigkeit [ ...], welche Beziechungen nachweist, die zwischen gleichzeitig bestehen-
den Dingen obwalten und bei denen jede Einwirkung der Zeit ausgeschlossen ist“ (ebd.,
94). Die zweite Achse ist die ,,Achse der Aufeinanderfolge [...]. auf welcher man stets nur
eine Sache fiir sich allein betrachten kann, auf der jedoch alle die Dinge der ersten Achse
mit ihren Verdnderungen gelagert sind“ (ebd.). Die Annahme dieser zwei Achsen’® liegt
auch implizit didaktischen Theorien zugrunde, wenn in ihnen davon ausgegangen wird,
dass die unterrichtliche Kommunikation sowohl unter dem Aspekt der Gleichzeitigkeit als
auch unter dem Aspekt ihrer zeitlichen Abfolge beschrieben werden kann. Zur Analyse der
jeweiligen Theorien halte ich deswegen diese Leitfrage fest: Liegt der Schwerpunkt der
Uberlegiungen der jeweiligen didaktischen Theorie eher auf der Gleichzeitigkeit des kom-
munikativen Geschehens (Indifferenz gegeniiber der Abfolge) oder eher auf der Abfolge
der unterrichtlichen Kommunikation?

% Weiter fiihre ich diese Analogie allerdings nicht aus, weil de Saussure aus ihr spezifische Konsequenzen fiir
eine synchronische und diachronische Sprachwissenschaft zieht (siehe de Saussure *2001, 93ff), fiir die er
auch bestimmte zeittheoretische Voraussetzungen in Anspruch nimmt (siehe ebd., 254), die sich aber nicht
direkt auf die Annahmen didaktischer Theorien iibertragen lassen (zumal es auch Alternativen zu de Saus-
sures Annahmen gibt; siehe dazu etwa Seemann 2002, 23 und 245).
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Anordnung von Themen bzw. thematischen Aspekten

Der faktische Zwang zur Serialitit der Beitrdge in der unterrichtlichen Kommunikation
wirft das Problem der Abfolge der Beitridge im Verhiltnis zur (konstruierten) Abfolge von
Ereignissen und/oder thematischen Elementen auf. Schon geschehene Ereignisse bzw.
thematische Elemente gewinnen ihre Bedeutung erst durch eine spezifische Abfolge,
durch die sie — hier fiir Ereignisse formuliert — zu Sinn-Ereignissen werden, in Kosellecks
Worten: ,.Erst ein Minimum von Vorher und Nachher konstituiert die Sinneinheit, die aus
Begebenheiten ein Ereignis macht.” (Koselleck 1979, 132) Damit stellt sich die Frage, wie
die einzelnen Beitrdge so angeordnet werden kénnen, dass sie eine spezifische Zeitstruktur
eines Gegenstandes (re-)konstruieren’” kénnen. Grundsétzlich finden sich in didaktischen
Theorien zwei Antworten auf diese Frage. Zum einen werden Anforderungen an die Ab-
folge der Beitrige vor dem Hintergrund dieses Problems aus einer Sachlogik heraus for-
muliert, die die tatsdchliche Abfolge von Ereignissen und die notwendige, zum Beispiel
kumulative, Anordnung von thematischen Elementen betont (siche zum fachwissenschaft-
lichen Bezug zusammenfassend zum Beispiel Lehner 2009, 126). Zum anderen werden
solche Anforderungen aber auch aus einer didaktischen Logik heraus bestimmt, die die
Frage nach der thematischen Zugéinglichkeit in den Vordergrund stellt. Eine solche An-
ordnung kann sich dabei deutlich von einer sachlogischen unterscheiden (siehe zum Bei-
spiel PeterBen °2000, 122; Lehner 2009, 127). Die Leitfrage, die sich aus diesem Sachver-
halt ergibt, lautet: Welche Arten von Abfolgen der Themen bzw. thematischen Elemente
werden in der jeweiligen Theorie beschrieben?

Abfolge von Kommunikationsbeitrdgen (Lehr-Lernhandlungen)

Wiihrend diese erste Moglichkeit des Zugangs zur zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen
Kommunikation stark gegenstandsbezogen ist, ist die zweite auf den Zeitpunkt und die
Reihenfolge der Beitrige bezogen. Hierbei bildet dann nicht das Problem der Anordnung
von Ereignissen bzw. thematischen Elementen den Schwerpunkt der Uberlegungen, son-
dern das Problem, welche Arten von kommunikativen Beitrigen — meist beschrieben als
Lehr-Lernhandlungen — aufeinander folgen (sollten). Ein prototypisches Beispiel dafiir ist
die kybernetische Didaktik von Cubes’®. Von Cube stellt die unterrichtliche Kommunika-
tion als eine Chronologie spezifischer Einzelschritte dar und sieht sie als Regelkreis®, der
sich aus einer spezifischen Abfolge von Lehrschritten zusammensetzt und der einen riick-
gekoppelten Vorgang beschreibt, ,.der zur Erreichung eines bestimmten Zieles oder zur
Aufrechterhaltung eines Zustandes dient* (von Cube 21974, 31). Auffallend an Theorien,

7 Gemeint ist damit eine (konstruierte) relationale Ordnung der Zeit: . Von relationaler Zeit sprechen wir mit
den Ausdriicken gleichzeitig® und _friiher-spiter’ (oder ohne zeitliche Auszeichnung einer Richtung, mut
dem zeitlichen ,zwischen’). Dies sind Relationen (d.1. mehrstellige Pradikate). Ereignisse fungieren als ihre
Relata  (Heinemann 1986, 30)

5% Ich lasse sie allerdings trotz ihrer wissenschaftlich kontroversen Einschitzung hier aus Raumgriinden un-
kommentiert.

* Den Ausgang nimmt dabei ein jeder Unterricht von einem Soll-Wert, einem Lernziel, das als Postulat zwar
auBerhalb des Regelungsvorganges steht, ithm aber seine Richtung hinsichtlich dieser Abfolge gibt (siehe Teil
IV, Kapitel 2.1.2): Schritt 1: Der Regler — damit 1st eine Lehrperson gemeint — vergleicht den , Ist-Wert des
Lernenden mit dem Soll-Wert und entwirft ein Programm zu dessen Steuerung™ (von Cube 21974, 38). Schritt
2: Daraufhin mmmt der Regler eine Veranderung an einem Stellglied — das heiBt eine Lemnsteuerung — vor,
um so eine Anderung des Wertes in der Regelgrdfie — dem Lernenden — zu bewirken. Schritt 3: Den neuen
Zustand der RegelproBe erfasst der Regler durch einen Messfiihler —also eine Lemkontrolle —, deren Ergebnis
er wieder in Bezug zum Soll-Wert setzt (siehe ebd., 39 und 1980, 121).
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die sich so oder dhnlich zum Problem der Abfolge der Schritte der unterrichtlichen Kom-
munikation #uBern, ist, dass sie meist eine Nichtumkehrbarkeit und -austauschbarkeit der
Schritte annehmen. Fiir die Analyse didaktischer Theorien frage ich also: Werden in der
jeweiligen Theorie einzelne Schritte der unterrvichtlichen Kommunikation in ihrer zeitli-
chen Abfolge beschrieben?

Methoden

Wihrend das Problem der kommunikativen Einzelschritte eher auf kleinere kommunika-
tive Sequenzen bezogen ist, stellt sich fiir grofere kommunikative Zusammenhinge die
Frage. ob und wie sie gerahmt werden kénnen. Diese Frage wird auch in didaktischen
Theorien besprochen und dort unter dem Topos Methode betrachtet. Weil ich diesen Be-
eriff aus analytischen Griinden fiir wichtig halte, es gerade in diesem Fall aber deutliche
begriffliche Inkongruenzen gibt — auch im Zusammenhang mit der kommunikationstheo-
retischen Perspektive dieser Arbeit —, orientiere ich mich an der Bestimmung Plogers, die
als iibergreifende Definition auf die drei Sinndimensionen Bezug nimmt (siehe Ploger
2008, 181ff.): Danach bezeichnen Methoden MafBnahmen, die zwar ebenso im Zusam-
menhang mit der sachlichen Ordnung von Unterricht gesehen werden miissen, die aber in
der Hauptsache eine zeitliche Ordnung herstellen: Methoden sollen (sachlich gesehen) den
iibergreifenden Sinn einer Unterrichtsstunde oder -einheit bestimmen, indem sie (zeitlich
gesehen) die ,,Wegmarker“ fiir die Einzelschritte festlegen. Dazu wird mit ihrer Hilfe ein
thematischer Ausgangspunkt benannt, von dem aus die unterrichtliche Kommunikation
ihren Anfang nimmt, und ein Endpunkt, zu dem sie fithren soll. So wird zum Beispiel iiber
eine elementhaft-synthetische Methode (sieche zum Beispiel Schulz 61972, 31) festgelegt,
dass am Anfang einer Unterrichtseinheit (unverbundene) Elemente eines Themas stehen,
die im Verlauf der Unterrichtskommunikation zu einem thematischen Gesamtzusammen-
hang zusammengesetzt (synthetisiert) werden sollen. Fiir meine Untersuchung stellt sich
damit die folgende Frage: Welche Aufeabe wird Methoden in der jeweiligen Theorie zu-
gesprochen, und welche Methoden werden benannt?

Artikulation

Eng mit dem Begriff der Methoden ist in didaktischen Theorien auch der Begriff der Ar-
tikulation verbunden, der ebenfalls nur im Zusammenhang mit der sachlichen und zeitli-
chen Ordnung von Unterricht zu denken ist (siche dazu Ploger 2008, 165ff.). Hierin un-
terscheiden sich diese Begriffe also zunéchst nicht, und das macht wohl auch die begriff-
lichen Schwierigkeiten aus, auf die man in der Literatur allenthalben trifft®. Der Unter-
schied wird erst dann deutlich, wenn die Sinnbeziige dieser Maflnahmen genauer unter-

% Um nur ein Beispiel zu geben: In der Einleitung des von GeiBler herausgegebenen Bandes , Das Problem der
Unterrichtsmethode* (*1961) wird Methode zum Beispiel folgendermaBen definiert: , Die Methode wird im
eigentlichen Sinne des Wortes als \Weg* verstanden, als eine Reihe von Schritten, die man gehen muB, wenn
man ein bestimmtes Ziel erreichen will. Das Bild, das dem methodischen Denken durchweg zugrunde liegt,
ist das einer Treppe: das geistige Fortschreiten des Schiilers stellt sich als ein Hinaufschreiten von Stufe zu
Stufe dar* (GeiBler *1961, 5) Was der Begriff der Methode nach GeiBler leisten soll, ibernimmt in der Ber-
liner Didaktik dagegen der Begriff der Artikulation, denn Artikulationsschemata sollen , den Unterrichtspro-
zeB nach den vermuteten Lernphasen der Schiiler und den ithnen jeweils zugeordneten Lernhilfen der Lehrer
oder Mitschiiler (Schulz 51972, 32) gliedern. Bezeichnen Methode und Artikulation demmach ein und den-
selben Sachverhalt oder lassen sich im Unterrichtsgeschehen zwei unterschiedliche Phanomene ausmachen?
Ich meine, dass der letztere Fall zutrifft, und man deshalb auch zwe1 unterschiedliche Begriffe bendtigt.
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sucht werden: Innerhalb des iibergreifenden Sinns, der mit Hilfe von Methoden bestimmt
wird, ordnen Artikulationsschemata jeden Zeitpunkt des Unterrichts sachlich und zeitlich
(siche zum Beispiel Prange 1983, 85ff.; Maskus 1976, 143f.). Sie stimmen die thematische
Struktur mit einer zeitlichen Abfolge der Beitrdge in kommunikativen Einheiten ab und
legen (formal) fest, zu welchem Zeitpunkt woriiber kommuniziert wird. Auf diese Weise
gliedert sich eine Unterrichtsstunde bzw. -einheit in Phasen. Da dieses Verstidndnis von
Methode und Artikulation zum Teil deutlich von vielen géngigen Verstindnissen ab-
weicht, veranschauliche ich den Zusammenhang in der folgenden Abbildung 9. Als Frage
richte ich an die Theorien: Welche Aussagen iiber die Abfolge und Kennzeichnung der
einzelnen Schritte einer Unterrichtsstunde bzw. -einheit werden in der jeweiligen Theorie
getroffen?

Methode
sachliche und zeitliche Ordnung
des iibergreifenden Sinns von Unterricht

Ausgangspunkt
z.B. Besonderes

[ ——
"MSN ‘S91AD{U0Y

‘soutowddy ‘g Z
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Abstraktes, usw.

b

U Schritts 1
Artikulation

sachliche und zeitliche Ordnung des Sinns
einzelner Schritte des Unterrichts zu Phasen

Abb. 9: Verhiltmsbestimmung von Methoden und Artikulation

Zielbestimmung

Zielbestimmungen stellen zwar die Komponente von didaktischen Theorien dar, die sie
am deutlichsten in die N&he eines handlungstheoretischen Verstandnisses von sozialen
Zusammenhingen bringt (siche zum Beispiel Méller 1974; *1976; 122006; Schmitz 1977,
33ff)), sie lassen sich — aus einer funktionalen Perspektive — aber auch in ihrer Bedeutung
fiir die zeitliche Ordnung der Kommunikation deuten (und damit auch in einem kommu-
nikationstheoretischen Sinne). Obwohl Ziele immer auch sachlich bestimmt sind, kénnen
sie in dieser funktionalen Hinsicht ebenso als zeitliche Direktive fiir die unterrichtliche
Kommunikation verstanden werden: Ziele sind (gegenwirtige) Vorwegnahmen von etwas
zukiinftig zu Erreichendem (Antizipationen). Thre besondere Bedeutung fiir die zeitliche
Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation gewinnen sie, wenn sie in diesem Sinne als
Kiriterien fiir die Kommunikation aufgefasst werden, und zwar so, dass die einzelnen Bei-
trige (in der Anschlusskommunikation) entweder vorausschauend auf das Ziel hin (pros-
pektiv) oder riickblickend vom Ziel aus (refrospektiv) beurteilt werden. Diese Zeitbeziige,
die durch Ziele ermdglicht werden, sagen nun noch nichts iiber die konkrete Zielerrei-
chung aus, sie bedingen aber ein spezifisches zeitliches Ordnungsgefiige, durch das in der
gegenwirtigen Kommunikation Orientierung auch fiir vergangene und zukiinftige Ereig-
nisse geleistet werden kann. Diese Funktion von Zielen bewirkt auch die Méglichkeit von
spezifischen Vor- und Riickgriffen in der Kommunikation. Ziele dienen nédmlich zur Re-
duktion von Komplexitit, weil sie einen protensiven Umgang mit der Vergangenheit er-
moglichen. Dabei geht die Kommunikation ,,durch das vergegenwiértigte Vergangene und
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Gewulte hindurch und ordnet es im Gefiige der Gerichtetheit auf Zukunft hin“ (Janzarik
1965, 38f).

Da diese Kategorie relativ abstrakt gehalten ist, gebe ich fiir sie ein Beispiel: Wihrend
sich von Cube in der oben angesprochenen kybemetischen Didaktik auf die zeitliche Ord-
nung konkreter Lehrschritte konzentriert, fokussiert Meyers Bildungsgangdidaktik dage-
gen auf die mittel- und langfristige Entwicklung von Schiilern iiber den Verlauf ihrer
Schullaufbahn hinweg — der Horizont der zeitlichen Ordnung ist damit weitaus gréBer.
Die Bildungsgangdidaktik untersucht die Frage, ,,wie der Bildungsgang der Schiiler unter
den Rahmenbedingungen der Institution Schule von ihnen selbst gestaltet werden kann*
(Meyer 1999, 127). Diese Didaktik versteht sich ,,substanziell als Prozessforschung™
(Meyer 2005, 128). Protensiv ist der Umgang mit Vergangenheit und Gegenwart dabei
insofern, als dass Unterricht als Konzeption und Losung von Entwicklungsaufgaben ge-
kennzeichnet wird, wobei ,,in der Losung von Entwicklungsaufgaben Biographie und Ge-
sellschaft ,zustandekommen** (Meyer 1999, 127). Selbst wenn es momentan ,,noch nicht
ausgemacht [ist — D.S.], was die ,wirklichen® Entwicklungsaufgaben der nachwachsenden
Generation sind“ (ebd.), seien diese Aufgaben prinzipiell benennbar (siehe ebd.). So ste-
hen zum Beispiel die Ziele einer solchen Entwicklung fiir Meyer schon fest, denn er fragt,
wie Schiiler ,,zu miindigen, verantwortlichen Menschen werden kénnen* (Meyer 2005,
128). Neben einer zeitlichen Ordnung ermdéglichen diese Ziele gleichzeitig eine sachliche
Ordnung von Unterricht, weil die Bildungsgangdidaktik ,.deshalb immer auch — ob ge-
wollt oder ungewollt — eine normative Vorstellung dariiber [hat — D.S.]. was gute Soziali-
sation, was ein ertragreicher Lernprozess und was gute Bildung sein kann* (ebd., 129).
In eine Leitfrage tiberfiihrt, bedeutet diese Kategorie: Welche Funktionen fiir die zeitliche
Ordnung der Kommunikation werden Zielen in der jeweiligen didaktischen Theorie zuge-
sprochen?

Geschichtlichkeit

Die Serialitéit der Beitréige ist in der unterrichtlichen Kommunikation zwar eine unhinter-
gehbare Tatsache, sie kann aber selber zum Thema gemacht werden (Beobachtung zweiter
Ordnung). Dadurch kénnen die (zeitlichen) Voraussetzungen, die in den Beitrdgen in An-
spruch genommen werden, aufgedeckt werden. Diese Mdoglichkeit der Selbstbezugnahme
innerhalb der Kommunikation wird auch in vielen didaktischen Theorien gesehen, aller-
dings dann nicht fiir die unterrichtliche Kommunikation selbst, sondemn fiir die Betrach-
fung der Kommunikation. In Luhmanns Worten handelt es sich dabei um eine Selbstbe-
obachtung zweiter Ordnung: Theorien, die sich schwerpunktméfBig mit der zeitlichen Ord-
nung von Unterricht befassen, machen nicht nur die zeitlichen Ordnungsmuster der unter-
richtlichen Kommunikation selbst zum Thema, sie wenden Fragen der Zeitlichkeit zum
Teil auch reflexiv auf sich selbst und problematisieren so ihren eigenen Zeitbezug (siche
zum Beispiel Méller °1971, 35ff). Zur Charakterisierung dieses Selbstbezugs verwende
ich den klassischen Begriff der Geschichtlichkeit, der vor allem in der geisteswissenschaft-
lichen Didaktik von besonderer Bedeutung ist.

Weil dieser Begriff stirker kontextgebunden ist und reflexivere Beziige aufweist als die
iibrigen Kategorien zur Konkretisierung der zeitlichen Ordnung, mache ich am konkreten
Fall deutlich, was mit ihm gemeint ist. Dazu beziehe ich mich exemplarisch auf Wenigers
didaktische Theorie. Dort kommt der Begriff Geschichtlichkeit in einer Doppelfunktion
zur Anwendung: Zum einen wird er als Beschreibungsbegriff (Beschreibungsfunktion)
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verwendet, wenn der Ausgangspunkt der Didaktik zeitlich charakterisiert wird: ,,Thr Aus-
gangspunkt liegt in der Gegebenheit des Lehrgefiiges. in der Bildungssituation, wie sie in
der Erziehungswirklichkeit jeweils vorgefunden wird, und nicht in der Theorie selbst oder
in Prinzipien.© (Weniger *1960a, 6) Diesen Ausgangspunkt beschreibt Weniger als einen
,.Bedeutungs- und Wirkungszusammenhang* (ebd.), der ,,ein geschichtlicher*s! (ebd.) ist.
Neben der Geschichtlichkeit des Gegenstandes nimmt Weniger ebenfalls die Geschicht-
lichkeit von didaktischen Theorien an, in denen dieser Gegenstand thematisiert wird. Da-
mit begriindet er die zweite Verwendungsweise des Begriffs als Selbstbeschreibungsbe-
eriff (Selbstbeschreibungsfunktion): , Mit der Geschichtlichkeit ihres Gegenstandes wird
nun die Didaktik selbst zu einer geschichtlichen, d.h. sie kann nicht ein fiir allemal giiltige
Einsichten hinstellen, sondern muff immer wieder neu sich um das Verstdndnis der sich
wandelnden Lage bemiihen und von da aus die Theorie des Handelns umformen.“%? (Ebd.)
Geschichtlichkeit wird damit sowohl Gegenstand als auch Bedingung ihres Befragens
(siche Stroker 1993, 181f). Werden in diesem Sinne die zeitlichen Beziige der eigenen
Theorie zum Gegenstand der Uberlegungen gemacht, dann wird Geschichtlichkeit zum
Kriterium fiir den Geltungsanspruch® der Aussagekraft der eigenen Theorie, sodass sich
fragen lasst: Thematisiert die jeweilige didaktische Theorie neben der zeitlichen Ordnung
der unterrichtlichen Kommunikation auch die Zeitlichkeit der eigenen Theoriebildung und
umgrenct sie damit also ihren eigenen Geltungsanspruch?

8! Priizise ausgedriickt, ist mit . der These der Geschichtlichkeit des Gegenstandes der Didaktik |[...] dreierlei
gemeint: erstens, daB das Ganze der geistig geschichtlichen Welt immer auch in diese seine Bestandteile
hineinwirkt und sie an seinem Wandel teilnehmen 148t; zweitens, daB der Zusammenhang des Bildungsgefii-
ges als eigener Bedeutungs- und Wirkungszusammenhang eine nur aus seinen Voraussetzungen zu verste-
hende Entwicklung, einen Fortgang in seiner eigenen Struktur hat, in die dann die Betrachtung eindringen
muB; drittens endlich, daB von diesem geschichtlich fortschreitenden Strukturzusammenhang, wie von jedem
Teilgebiet der geistig-geschichtlichen Wirklichkeit, Riickwirkungen auf den Gesamtzusammenhang ausge-
hen, Umwandlungen der Struktur des allgemeinen Lebens “ (Weniger *1960a, 9)

2 Diese Selbsteinschitzung Wenigers wird auch durch Klafki bestitigt: , Nach Wenigers Auffassung kann es
innerhalb der Didaktik keme dem geschichtlichen Wandeln iiberhobenen Aussagen geben — der Geschicht-
lichkeit des Gegenstandes der didaktischen Theorie lauft die Geschichtlichkeit dieser Theorie selbst also pa-
rallel “ (Klafki 1968, 143)

8 Aus diesem Geltungsanspruch heraus formuliert zum Beispiel Weniger die Forderung nach _ sprachlicher
ZeitgeméBheit® der Didaktik™ (Weniger *1960a, 17): ,Mit dem geschichtlichen Wandel des Lehrgefiiges
wandelt sich auch die Sprache, 1n der die Didaktik thre Aussagen macht und thre Anweisungen gibt; auch sie
1st verpflichtet emer echten ZeitgemiBheit, gebunden an die in der geschichtlichen Arbeit der Bildung immer
wieder sich wandelnden und neu gewonnenen Begriffe “ (Ebd.) Die Bedeutung von Begrniffen , ist nicht au-
Berhalb des geschichtlichen Raumes zu gewinnen, in dem die Begriffe entstanden sind und sich fortentwickelt
haben (Weniger 1951, 216); und das muss bei einer theoretischen Begriffsbestimmung berticksichtigt wer-
den: , Gew1B sind logische Klarungen der Begriffe fiir ithre Umgrenzung und fiir die Erkenntnis threr Struktur
unentbehrlich. Aber alle Versuche, mit Hilfe formaler Definitionen zu allgemeingiiltigen Bestimmungen @iber
den Inhalt der Begniffe zu gelangen, miBlingen. Auch formale Beschreibungen verandern sich mit dem Wan-
del der Begriffsinhalte * (Ebd.) Auch Klafki sieht die Selbstbeschreibungsfunktion von Geschichtlichkeit,
die Wenigers Forderung nach sprachlicher ZeitgemaBheit der Didaktik veranlasst: , Der historische Wandel
der didaktischen Terminologie [...] ist nur ein Beispiel fiir die Geschichtlichkeit der didaktischen Theorie,
ihrer Fragestellungen, Aussagen und Losungen im ganzen. Nach Wenigers Auffassung kann es innerhalb der
Didaktik keine dem geschichtlichen Wandel iiberhobenen Aussagen geben — der Geschichtlichkeit des Ge-
genstandes der didaktischen Theorie lduft die Geschichtlichkeit dieser Theorie selbst also parallel. * (Klafka
1968, 143)
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1.5 Die soziale Ordnung von Unterricht

Bei der begrifflichen Bestimmung der sozialen Ordnung von Unterricht ist in dieser Arbeit

eine Annahme Luhmanns von besonderer Bedeutung: Geregelte Beteiligungsméoglichkei-

ten an der unterrichtlichen Kommunikation ergeben sich dadurch, dass die Teilnehmer der

Kommunikation als Personen adressiert werden, die sich dadurch jeweils besonderen Er-

wartungen ausgesetzt sehen: ,.In der Sozialdimension [...] werden Ego und Alter fiir Zu-

rechnungszwecke personalisiert bzw. mit bestimmten sozialen Systemen identifiziert. Sie
erhalten, ungeachtet ihres jeweiligen Fungierens als Ego und als Alter fiir ein alter Ego,

Identititen, Namen und Adressen.” (Luhmann 2002¢, 125) Personen konnen die Kommu-

nikationsteilnehmer dabei fiir sich selbst und fiir andere sein (siehe ebd., 429), wobei das

.Personsein erfordert, dah man mithilfe seines psychischen Systems und seines Korpers

Erwartungen an sich zieht und bindet, und wiederum: Selbsterwartungen und Fremder-

wartungen. Je mehr und je verschiedenartiger Erwartungen auf diese Weise individuali-

siert werden, um so komplexer ist die Person.“ (Ebd.)

Ohne die Besonderheiten des Luhmannschen Personenbegriffs im Detail wiederzugeben,

lasst sich fiir meine Uberlegungen aber so viel iibernehmen: Personen sind fiir Luhmann

weder mit psychischen Systemen im Besonderen noch Menschen im Allgemeinen gleich-
zusetzen (sieche ebd.), sondern werden ,,vielmehr konstruiert, um Verhaltenserwartungen
ordnen zu kénnen, die durch sie und nur durch sie eingelést werden kénnen™ (ebd.). Diese

Erwartungen (sieche dazu zum Beispiel ebd., 139f.). die an Personen gerichtet werden, sind

in sozialen Systemen vor allem Erwartungen an das Verhalten von Personen®* (siche ebd.,

139). Solche Erwartungen kénnen in unterschiedlichen Formen an Personen gerichtet wer-

den, und zwar als Rollen, als Programme und als Werte.

1. Rollen biindeln abstrakte Erwartungen an eine einzelne Person, die zwar noch von ihr
erfiillt werden konnen und sollen, die allerdings nicht allein auf diese, jeweils indivi-
duelle Person zugeschnitten sind, sondern erste Verhaltensgeneralisierungen enthalten.
Rollen werden deswegen auch von Erwartungen an individuelle Personen unterschie-
den (siehe ebd., 430). Wihrend die Erwartungen in Rollen aber immer noch an Einzel-
personen gerichtet sind, ist das bei den Erwartungen in Programmen nicht mehr der
Fall.

2. Programme stellen Komplexe ,,von Bedingungen der Richtigkeit (und das heilit: der
sozialen Abnehmbarkeit) des Verhaltens® (ebd., 432) dar. Allerdings, und das ist die
Besonderheit von Programmen, verselbstindigt sich die Programmebene ,,gegeniiber
der Rollenebene, wenn es auf genau diesen Abstraktionsgewinn ankommt, wenn also
das Verhalten von mehr als einer Person geregelt und erwartbar gemacht werden mub.
So ist eine chirurgische Operation heute nicht nur Rollenleistung, sondern ein Pro-
gramm.” (ebd., 433) Dabei kénnen der Komplexitits- und Detaillierungsgrad und die
damit einhergehende Reichweite der Erwartungsordnungen sehr unterschiedlich aus-
fallen, sodass auch ,,die Vorsorge fiir die Einbeziehung von Zufilligkeiten und fiir
Méglichkeiten der Anderung des Programms wihrend der Ausfilhrung des Pro-
gramms* (ebd., 432f.) variiert.

%  Entsprechend geht es innerhalb der Theorie sozialer Systeme auch um Verhaltenserwartungen. Die Betrach-
tung speziell dieser Erwartungen im , Rahmen einer allgemeinen Theorie sinnhaft-selbstreferentieller Sys-
teme 1st [ ...] jedoch ein Sonderfall, und selbst soziale Systeme operieren mit einer Vielzahl von Erwartungen,
die sich auf auBermenschliche Sachverhalte beziehen: Sie setzen zum Beispiel das Funktionieren der Uhren,
der Autos, der Technologien usw. voraus.“ (Luhmann 2002¢, 139f’)
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3. Wird schlieflich auf , Richtigkeitsfeststellungen fiir bestimmtes Handeln“ (ebd.. 433)
insgesamt verzichtet, die in den Erwartungen von Programmen noch mitgegeben sind,
dann werden Erwartungen in Werten gebiindelt: ,,Werte sind allgemeine, einzeln sym-
bolisierte Gesichtspunkte des Vorziehens von Zustinden oder Ereignissen.” (Ebd.)
Handeln kann dann ,.in diesem Sinne bewertet werden — zum Beispiel als friedensfor-
dernd, gerecht, umweltverschmutzend, als Ausdruck von Solidaritit, Hilfsbereitschaft,
Rassenhall usw. (ebd.); aber aus einer solchen Wertung lassen sich keine Riickschliisse
iiber die Richtigkeit dieses Handelns ziehen, weil sich ,.alles Handeln unter positive
und unter negative Wertgesichtspunkte bringen 146t“> (ebd.). Werte iibernehmen aber
trotzdem wichtige Funktionen fiir Programme. Programme miissen ndmlich,

sollen sie ihre Eigenleistungen bestmdglich erbringen, oft sehr komplex, &nderbar und in den
Details instabil formuliert werden. Dann erleichtert Wertkonsens die Kommunikation iiber
die Kontingenz der Programme: iiber Programmentwicklung, situative Adaptierung, Pro-
gramménderung oder auch iiber das Obsoletgewordensein der Programme [...]. Man kann
angesichts solcher Probleme wenigstens in der Kommunikation unbestreitbare (oder: sehr
schwer bestreitbare, durch Moralisierung gedeckte) Ausgangspunkte benutzen und auf die
Erwartungen bauen, dal denen zumindest jedermann zustimmen miifite. (Ebd.)

1.6 Konkretisierung der Kategorie der sozialen Ordnung von Unterricht
in Unterkategorien und Leitfragen

Sozialformen

Eine prinzipielle Einschrinkung der Kommunikation besteht darin, dass die Teilnehmer
ihre Beitrdge schon ab der kleinsten sozialen Einheit (Dyade) nicht mehr gleichzeitig ein-
bringen kénnen, weil das in der Regel ihre Verarbeitungskapazititen iibersteigt. In zeitli-
cher Hinsicht ergibt sich daraus der oben angesprochene Zwang zur Sequenzialisierung
der Beitrage. Das Nacheinander der Beitrfige sagt aber noch nichts dariiber aus, wer von
den Teilnehmern denn jeweils an der Reihe ist und welche Moglichkeiten iiberhaupt be-
stehen, sich in die Kommunikation einzubringen. Die Frage nach diesen Maoglichkeiten
wird in vielen didaktischen Theorien, die sich schwerpunktmiBig der sozialen Ordnung
von Unterricht zurechnen lassen, als Leitfrage gestellt. Eine der einfachsten Antworten
auf sie wird unter dem Topos Sozialformen bzw. soziale Arbeitsformen gegeben. Hierbei
geht es um die Frage nach Gruppierungsmoglichkeiten der Kommunikationsteilnehmer,
die von der Kollektivierung bis hin zur Individualisierung reichen und mit entsprechenden
Erwartungen an die Kommunikationsteilnehmer einhergehen. Sozialformen leisten dabei
vor allem eines: Sie regeln die Beteiligungsmdéglichkeit an der unterrichtlichen Kommu-
nikation (siehe zum Beispiel Gudjons 22003, 11) in der Form von Inklusion und Exklu-
sion. Unterschieden werden meist diese vier Formen: die Plenumsarbeit bzw. der Klas-
senunterricht®® (fir jeden Teilnehmer von Unterricht besteht die Moglichkeit, sich in die

8 Luhmann gibt dafiir die folgende Begriindung: , Wollte man aus Wertungen Informationen iiber richtiges
Handeln gewinnen, miifte man eine logische Rangordnung, zum Beispiel Transitivitit des Verhiltmsses ei-
ner Vielzahl von Werten voraussetzen — etwa in dem Sinne, daB die Erhaltung der Freiheit wichtiger ist als
die Erhaltung des Friedens, dieser wichtiger als Kultur, Kultur wichtiger als Profit — und dann nicht etwa:
Profit wichtiger als Fretheit “ (Luhmann 2002c, 433f)

% TIn der Literatur wird haufig der Ausdruck Frontalunterricht synonym verwendet. Da dieser Ausdruck aber
strenggenommen auf ein raumliches Verhiltnis der Teilnehmer zueinander verweist und zudem oft negativ
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gemeinsame Kommunikation der gesamten Schulklasse einzubringen), die Gruppenarbeit
(die Klasse wird in Gruppen von mindestens drei Teilnehmern aufgeteilt [Triade], sodass
jedes Gruppenmitglied die Mdglichkeit hat, sich mit den Mitgliedern seiner Gruppe aus-
zutauschen), die Partnerarbeit (in dieser Zweiereinheit der Kommunikation besteht ledig-
lich die Moglichkeit, sich an einen weiteren Teilnehmer, den Partner, zu wenden) und die
Einzelarbeit (Kommunikationsméglichkeiten mit den iibrigen Schiilern der Klasse beste-
hen wegen der Isolierung nicht, sodass diese Sozialform unweigerlich mit dem Fehlen von
miindlicher Kommunikation mit anderen einhergeht [Stillarbeit durch Eigengesprich bzw.
Gesprich mit sich selbst]). Fiir die Untersuchung der vorliegenden didaktischen Theorien
leite ich aus dieser Kategorie folgende Leitfrage ab: Werden in der Theorie néhere Anga-
ben zur Art und Funktion von Sozialformen gemacht?

(Sprecher-)Rollen

Prizise gewendet, bieten Sozialformen als Gruppierungsformen aber erst die Bedingung
der Moglichkeit der Teilnahme an der unterrichtlichen Kommunikation, weil mit ihnen
allein keine ndheren Hinweise (Erwartungen) zu den genaueren Moglichkeiten gegeben
sind und lediglich festgelegt ist, wer mit wem direkt oder indirekt kommunizieren kann.
Kommunikationspraktisch kénnen diese Moglichkeiten aber ganz unterschiedlich genutzt
werden (etwa von gar keiner Beteiligung bis hin zur Vollbeteiligung und einem kommu-
nikativen Durcheinander). In didaktischen Theorien, die Sozialformen thematisieren, wer-
den deswegen oft auch die mdglichen Sprecherrollen thematisiert, die innerhalb der ein-
zelnen Sozialformen denkbar sind und spezifische Verhaltenserwartungen bedingen. An-
ders als in Alltagsgesprachen (siehe fiir Unterschiede zum Beispiel Bittner 2006, 12ff)
werden im Unterrichtsgespriach ausdriickliche Funktionalisierungen des Gesprédchs und
der einzelnen Sprecher notwendig, um eine mégliche Ordnungsbildung in den drei Sinn-
dimensionen zu ermdglichen. Solche Funktionalisierungen werden dann auf der Grund-
lage von Erwartungen, WertmaBstiben oder Restriktionen — gebiindelt in Rollen — an das
Verhalten der Kommunikationsteilnehmer vorgenommen.

Moglich wird diese Thematisierung von Rollen, weil viele didaktische Theorien (implizit)
auf der Differenz zwischen individueller Person und Rolle fuBlen, wie sie sich auch bei
Luhmann findet. Dadurch kénnen

Rollen [...], von der individuellen Person unterschieden, als eigene, schon abstraktere Gesichts-
punkte der Identifikation von Erwartungszusammenhéngen dienen. Eine Rolle ist zwar noch dem
Umfang nach auf das zugeschnitten, was ein Einzelmensch leisten kann, ist aber gegeniiber der
individuellen Person sowohl spezieller als auch allgemeiner gefafit. Es geht immer nur um einen
Ausschnitt des Verhaltens eines Menschen. der als Rolle erwartet wird, andererseits um eine Ein-
heit, die von vielen und auswechselbaren Menschen wahrgenommen werden kann: um die Rolle
eines Patienten, eines Lehrers, eines Opernséingers, einer Mutter, eines Sanitéiters usw. (Luhmann
2002¢, 430)

Didaktische Theorien, in denen rollentheoretische Uberlegungen zum Ausdruck gebracht
werden, legen ihren Fokus in diesem Sinne dann meist auf die Schiiler- und die Lehrer-
rolle und den ,direkten, bipolaren, personalen Bezig* (Feldhoff 1974, 246), in dem diese
Rollen zueinander stehen. Fiir die Analyse der jeweiligen Rollenbeschreibungen ldsst sich

konnotiert wird, verwende ich ihn bei der Kennzeichnung der Kategorie der Sozialformen nicht. AuBerdem
stellt er nur eine Unterform des Klassenunterrichts dar.
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als Leitfrage festhalten: Welche Aussagen werden iiber die (Sprecher-)Rollen der Teilneh-
mer an der untervichtlichen Kommunikation und iiber deren Verhdlmis zueinander getrof-

fen?

Verhaltenskoordination und Kooperation

Bei der Bestimmung einzelner Sprecherrollen deutet sich schon an, dass es dabei immer
auch um die Bestimmung der Beziehungen zwischen diesen Rollen geht. Wahrend die Be-
ziehungsmdoglichkeiten als Rollensegmente (siche zu diesem Begriff Dahrendorf 11977,
33) bei den einzelnen Rollen meist schon mitgedacht sind, stellt sich auf einer ganz kon-
kreten Ebene aber ein spezifisches Problem dieser Beziehungen: Da Rollen immer einen
Spielraum der Umsetzung von Erwartungen bieten®’, stellt sich die Frage, wie die Ent-
scheidungen zur Rollenkonkretisierung so getroffen werden. dass Rollen auch tatséchlich
eine Koordination des Verhaltens der Kommunikationsteilnehmer erméglichen. In einer
Schulklasse ist diese Frage direkt von Bedeutung, weil dort in der Regel unterschiedliche
Entscheidungstrdger ihr Verhalten abstimmen miissen und dafiir gerade nicht ,,monologi-
sche, .einsame* Entscheidungen eines Einzelnen* (Schimank 2005, 25) leitend sind, son-
dern eben Entscheidungen, die in wechselseitiger Abhangigkeit stehen. Wenn jemand
etwa seine Biicher sortiert, wie Schimank meint, muss er sich an niemandem orientieren
oder auf ihn Riicksicht nehmen (siehe ebd.), aber ..in die allermeisten anderen Entschei-
dungen spielen andere Akteure zumindest in soweit mit hinein, dass deren Einschitzungen
und Beurteilungen bedacht und. so oder so, beriicksichtigt werden* (ebd.).

Dieses Problem der konkreten Entscheidungsfindung in Orientierung an den Entscheidun-
gen anderer wird in vielen didaktischen Theorien zur sozialen Ordnung von Unterricht
unter den Gesichtspunkten der Koordination des Verhaltens und der Kooperation der Un-
terrichtsteilnehmer thematisiert. So erfordert zum Beispiel die unterrichtliche Gruppenar-
beit eine Abstimmung des Verhaltens der einzelnen Mitglieder, damit gemeinsame Ziele
erreicht werden kénnen. die sich von einzelnen Mitgliedern entweder gar nicht oder nicht
ohne weiteres erreichen liefen. Nur so ldsst sich dann das grundsétzliche, doppelte Ziel
dieser Sozialform verwirklichen: Das Erreichen des Ziels der Gruppenarbeit, das seinen
gegenstindlichen Ausdruck im Produkt der Zusammenarbeit findet, und das Erreichen
eines Lernziels, zu dem die Gruppenarbeit als Mittel eingesetzt und fiir das der Arbeits-
auftrag als Lernaufgabe formuliert wird (siehe dazu genauer Scholl 2010). In der Konse-
quenz werden dann in didaktischen Theorien, die sich schwerpunktmifig der Dimension
der sozialen Ordnung von Unterricht zuordnen lassen, die ,.Einiibung in Kooperation und
die Forderung von Kooperation durch dezidierte Sozialerziehung [...] unverzichtbare
Merkmale von Unterricht” (Scheunpflug 2001, 73). Haufig werden diese Merkmale dann
in einen Zusammenhang mit allgemeinen Merkmalen der Kooperation im auflerunterricht-
lichen Leben in (Klein-) Gruppen gebracht (siehe Gudjons 22003, S. 36ff.; Glockel #2003,

7 Bei diesem Punkt vertritt Luhmann die Meinung, die Ordnungsleistungen von Rollen fiir faktisches Verhalten
und Verhaltenserwartungen seien zeitweilig in der Soziologie (der Rollentheorie) deutlich tiberschatzt wor-
den (siehe Luhmann 2002¢, 430). Trotzdem erkennt er einige einschligige rollentheoretische Erkenntnisse
besonders an: ,,Die vielleicht wichtigsten Emsichten sind; daB auf der Ebene der Rollen einerseits besondere
Erwartungssicherheit geschaffen werden kénnen, die keine (oder geringe) Personenkenntnisse voraussetzen,
sondern anonynusierbar sind; daB aber andererseits zugleich besondere Konfliktlagen, Distanzierungen, Ma-
nipulationen, Belastungsminderungssitten mitzuerwarten sind, die jemand seiner eigenen Person gegeniiber
nicht riskieren bzw. nicht fiir angebracht halten wiirde.“ (Ebd., 431)
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S. 81ff)), um der Gefahr zu begegnen, gesellschaftliche Probleme des Zusammenlebens
einfach auf die unterrichtliche Verhaltenskoordination und Kooperation zu iibertragen, sie
dadurch fiir eine Losung zu funktionalisieren und sie letztlich zum Scheitern zu bringen.
In eine Leitfrage iiberfiihrt, bedeutet diese Kategorie: Welche spezifischen Uberlegungen
zur Verhaltenskoordination und Kooperation werden in der jeweiligen Theorie angestellt?

Interaktions- bzw. Aktionsformen

Eine weitere Moglichkeit der sozialen Ordnungsstiftung ist das tatséchliche Verhalten der
Kommunikationsteilnehmer; denn Verhaltenserwartungen sollen Sicherheit in die prinzi-
piell offenen Moglichkeiten in der wechselseitigen Bezugnahme (Inferaktion) aufeinander
bringen. Diese Erwartungssicherheit soll — neben den allgemeiner gehaltenen Rollen —
unter anderem durch spezifische Verhaltensgeneralsierungen (A/tionen) gegeben werden.
Hierbei werden in vielen didaktischen Theorien die — verbalen und nonverbalen — Mog-
lichkeiten der Bezugnahme aufeinander in der Kommunikation iiber sogenannte Interak-
tions- bzw. Aktionsformen festgelegt. Diese Formen beinhalten neben Angaben zum Ver-
halten der Einzelpersonen die denkbaren Varianten der Interaktion (hier sind schon erste
Elemente von Programmen enthalten). In der Regel werden diese Aktionsformen doppelt
gewendet, und zwar jeweils fiir die Lehrer und jeweils fiir die Schiiler: Fiir die Lehrer geht
es dann um Aktionsformen des Lehrens (siche stellvertretend Aschersleben 1991, 29ff),
weil die Funktion ihres Verhaltens in der Anregung der unterrichtlichen Kommunikation
gesehen wird. Fiir die Schiiler geht es um Lernakte (siehe stellvertretend ebd.), weil die
Funktion ihres Verhaltens nur zweitrangig im Beitrag fiir die unterrichtliche Kommunika-
tion, dafiir aber vorrangig im Nutzen fiir den eigenen Lemerfolg erachtet wird. Anders als
bei den Sozialformen, iiber die ein deutlicher Konsens besteht, werden in der Literatur
aber unterschiedliche Aktionsformen benannt, wobei hiufig genannte Formen zum Bei-
spiel der Vortrag, die Frage, der Arbeitsauftrag, der Impuls oder die Demonstration sind.
Generell — das deutet sich bei der Unterschiedlichkeit dieser Formen schon an — wird in
didaktischen Theorien dabei eine Differenz zwischen solchen Formen, in denen sich Leh-
rer direkt an ihre Schiiler wenden (direkte Aktionsformen), und solchen. in denen sie das
iiber die Gestaltung der situativen Bedingungen des Schiilerverhaltens indirekt tun (indi-
rekte Aktionsformen), angenommen (siehe stellvertretend Schulz 51972, 33). Als Leit-
frage gewendet, bedeutet diese Kategorie didaktischer Theorien fiir deren Untersuchung:
Welche néihere Bestimmung der einzelnen Verhaltensweisen von Lehrern und Schiilern
wird in der jeweiligen Theorie vorgenommen?

Unterrichtsgespriiche

Interaktions- bzw. Aktionsformen ermoglichen, das Verhalten in der unterrichtlichen
Kommunikation Einzelpersonen zurechenbar zu machen. Die wechselseitige Bezugnahme
der Kommunikationsteilnehmer wird dann insofern beriicksichtigt, als dass die Tétigkei-
ten fiir jede der beiden Seiten — Lehrer und Schiiler — bestimmt werden. Dariiber hinaus
sind in der unterrichtlichen Kommunikation aber auch die Verhaltensweisen von Bedeu-
tung, die innerhalb des Kollektivs gezeigt werden (sollen), wenn es um das konkrete Un-
terrichtsgesprich geht. Dieses Problem wird auch in didaktischen Theorien zur sozialen
Ordnung besprochen: Dort werden dann Gesprachssituationen typisiert, sodass aus den
Bestimmungsstiicken der jeweiligen Situation Konsequenzen fiir die Gespréchsteilnehmer
abgeleitet und Programme angedacht werden kénnen. Anders aber als bei der inhaltlichen
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Unterscheidung von Gesprichsformen in der Sachdimension von Unterricht (siche Teil
III, Kapitel 1.2) werden in der Sozialdimension eher formale Gesichtspunkte des Ge-
spriachsverhaltens bestimmt (siche zum Beispiel Becker et al. 1976; Thiele 1981; Becker-
Mrotzek 2009; Luschkow/Michel 1996; Pilz-Gruenhoff 1979: Ritz-Fréhlich 1977; Wag-
ner 2006). Gingige Typisierungen beziehen sich zum Beispiel auf das fragend-gelenkte®
oder das fragend-entwickelnde® Gesprich in der Lehrer-Schiiler-Interaktion oder aber
Schiilergespriche in der Schiiler-Schiiler-Interaktion. Die Konsequenzen aus diesen Typi-
sierungen werden dabei zum Teil so spezifisch gezogen, dass einzelne Gesprdchsstrate-
gien (siche stellvertretend Grell 1°2001, 192ff.; Leisen 2007; Thiele 1983 oder Becker
2008) bzw. Sprechakte (siche zum Beispiel Nowak/Macht 1996; Petrat 1996 Sommer
1981: Zimmermann 22003) bestimmt werden. Als Leitfrage fiir meine Untersuchung for-
muliere ich: Welche Aussagen werden iiber das Fiihren von Untervichtsgespréichen ge-
troffen?

Verhaltensnormierung

Verhaltenserwartungen spielen in der unterrichtlichen Kommunikation nicht nur fiir ihren
Sfunktionalen Fortgang eine wichtige Rolle (das ist zunéchst einmal der Schwerpunkt in
der Luhmannschen Theorie). sondern zum Teil auch fiir die generellen Umgangsformen
in der Kommunikation, die zum Beispiel als dulere Lernbedingungen (siche Spanhel
1976, 220) von Bedeutung werden. Derartige Verhaltenserwartungen werden dann auch
in didaktischen Theorien formuliert, wenn zum Beispiel Normen fiir die Zusammenarbeit
zwischen den Unterrichtsteilnehmern, das Einbringen von Beitridgen bzw. fiir die Reaktion
auf Beitrdge anderer oder insgesamt fiir eine gelingende, maoglichst stérungsfreie Kom-
munikation benannt werden (siehe stellvertretend zum Beispiel Klafki >1996, 63f.; Winkel
102011 oder Grzesik 2002, 360£f.). Uber diese Normen werden Fragen der Hierarchie der
Verhiltnisse zwischen den Teilnehmern (siche zum Beispiel Boettcher 1976) oder der
Moglichkeit der Gestaltung dieser Verhiltnisse aufgeworfen. Sie sollen gewi#hrleisten,
dass schon in der unterrichtlichen Kommunikation verallgemeinerbare Verhaltensweisen
fiir eine kritische gesellschaftliche Partizipation begriindet werden (siche zum Beispiel
Popp 1976a. 276).

Um auch bei dieser eher abstrakten Bestimmung etwas deutlicher zu werden, deute ich
zwei Beispiele an: So will etwa Winkel in seiner kritisch-kommunikativen Didaktik ,,in
Form von Strukturanalysen die Komplexitit des Unterrichts deskriptiv-empirisch erfas-
sen, aber nicht nur die Faktoren und Baumaterialien des Unterrichts benennen, sondemn
die Baugesetze und -plane unterrichtlicher Prozesse hermeneutisch erschliefen und kri-
tisch fiir eine permanente Verbesserung von Unterricht einsetzen* (Winkel 1980, 202).
Unter dieser Analysevorgabe riicken dann vier Aspekte von Unterricht in den Blick, die
in ein ,,Gesamtraster unterrichtlicher Wirklichkeit“ (ebd., 204) eingebunden sind: der

%  Ohne schon konkrete Bestimmungen vorwegzunehmen, wird mit diesem Gespriichstyp oft eine Engfithrun-
gen von Fragen und Antworten in sogenannten IRF-Sequenzen (Invitation by the teacher, Response by the
pupil, Feedback by the teacher) verbunden; siche dazu Wuttke 2005, 126ff. und fiir eine Ubersicht iiber
entsprechende Forschungen Liiders 2003, 153ff; 22014; Liiders/Rauin 2004, 695ff

% Hier geht es meist darum, durch einen problemlésenden Unterricht gemeinsame Fragen zu erméglichen und
tief in ein Problem hineinzufiihren (siehe Bollnow 1977, 131). So stellen sich im fragend-entwickelnden
Unterricht zum Beispiel im Sinne Aeblis , der Schiiler selbst, oder, stellvertretend fiir thn der Lehrer, nachei-
nander Fragen [...], bei deren Beantwortung sich die Probleml6sung immer klarer abzeichnet, bis sie, voll
entwickelt, dem Denken und Handeln des Schiilers einverleibt ist (Aebli 1*2006, 296).
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Vermittlungs-, der Inhalts-, der Bezichungs- und der stérfaktoriale Aspekt (siche ebd.,
202f)). Bei ihrer Ausformulierung ist eine deutliche Gewichtung der sozialen Dimension
des Unterrichts zu erkennen: Unter dem Vermittlungsaspekt wird hauptséchlich das Ver-
hiltnis von Lehr- und Lernverfahren thematisiert, unter den Beziehungsaspekt fallen vor
allem die Elemente der sozialen Interaktion, ihre Richtungen und Formen und unter den
storfaktorialen Aspekt etwa die Stérungsarten oder die Stérungsfolgen dieser Interaktion
(siche ebd., 203). Dabei finden auch die Relationen der einzelnen Unterrichtsteilnehmer
zueinander Beriicksichtigung — ein symmetrisches Agieren, ein regressiv-komplementéres
Agieren, eine behutsame Partizipation oder stellvertretende Entscheidungen (siche ebd.,
202) —, wodurch ebenfalls die soziale Dimension zur Sprache kommt.

Besonders deutlich werden Uberlegungen zur Unterrichtsatmosphére zum Beispiel auch
in Reichs konstruktivistischer Didaktik, die er deswegen als Beziehungsdidaktik be-
zeichnet, angestellt: Im Unterricht, verstanden als ,.Interaktion und Kommunikation®
(Reich 32006, 17), ,,wird eine kulturelle, zwischenmenschliche Atmosphére gebildet, die
fiir jedes Lernen einen Rahmen der Forderung und Férderung herstellt* (ebd.). Dieses Un-
terrichtsverstdndnis setzt fiir Reich ein ,,didaktisches Menschenbild (ebd., 21) voraus, zu
dem zum Beispiel eine ,.Freude am menschlichen Kontakt, eine Offenheit fiir solche Kon-
takte und ein dialogisches Verhalten in der Kommunikation“ (ebd.. 121) gehéren. Auller-
dem sollte Unterricht hinsichtlich der Gestaltung der Beziehungen an Grundsétzen wie
dem des Selbstwertes oder der Wertschétzung orientiert sein (siehe ebd., 33ff.). Unterrich-
ten heifit damit fiir Reich immer auch, , Beziehungsarbeit am eigenen Bild und Stil* (ebd.,
25) zu betreiben und sich mit den eigenen ,,Personlichkeitsbedingungen (ebd., 27) zu
beschiftigen. In diesem Sinne spricht er auch von einem systemischen Verstindnis von
Unterricht, durch das das ,,Wechselspiel von Inhalten und Beziehungen“ (ebd., 31) the-
matisiert wird und das ,,die menschlichen Beziehungen, die Interaktionen in Lehr- und
Lernprozessen® (ebd.) als entscheidende Gelingensbedingungen fiir Unterricht benennt™.
Diese Uberlegungen lassen sich zur folgenden Leitfrage kondensieren: Wie wird das kom-
munikative Verhalten der einzelnen Unterrichtsteilnehmer nciher bestimmt und gegebe-
nenfalls sogar normiert?

7 Sie ist allerdings nicht schon deswegen gleichzusetzen mit der gleichnamigen beziehungstheoretischen Di-
daktik 1m Sinne von Bosch/Buschmann/Fischer 1981 oder der Beziehungsdidaktik 1m Sinne von Miller
32011

"' Dieses grundsitzliche Verstéindnis von Unterricht als sozialer Ordnung driickt sich dann auch in der Planung
in einer doppelten Hinsicht aus: Zum einen soll in der sogenannten elementaren Planung em Hauptaugen-
mertk auf der Handlungsplanung liegen, wobe1 insbesondere Handlungsstufen und Handlungsebenen des Un-
terrichts reflektiert werden sollen (siehe dazu Reich *2006, 238). Zum anderen —und das ist nun entscheidend
fiir die Emordnung dieser Theorie in die soziale Dimension — sollen Didaktiker (fir Reich sind das Lehrende
und Lernende) in der sogenannten ganzheitlichen Planung . auf ihre eigenen Rollen als Beobachter, Teilneh-
mer und Akteure im Lehr-Lernprozess reflektieren (ebd.), um auch ihre eigene Bedeutung fiir das soziale
Geschehen zu iberdenken
Entsprechend finden auch zum Beispiel in der Methodenplanung mehrere soziale Vorordnungen der Schiiler
Beachtung. In den , Checklisten (siehe ebd., 2911f) haben beispielsweise solche Fragen einen ausgewiese-
nen Stellenwert, die zur spezifischen Diagnose sozialer Voraussetzungen genutzt werden kénnen: Fragen zur
Erweiterung der kommunikativen Kompetenzen, zur Erweiterung der Beziehungsfihigkeit, zur Erweiterung
des systenuschen Methodenhorizontes, zur Erhéhung des Selbstwerts, zur langfristigen Verbesserung der
methodischen Wahmehmung und Gestaltung von Beziehungen oder zum Beobachtungs-, Kommunikations-
und Beziehungsstil (siehe ebd., 292fF).
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2 Auswahlkriterien fiir die didaktischen Theorien

Die hohe Zahl an vorliegenden didaktischen Theorien und die mit ihnen verbundenen
Probleme (siehe Teil I) werfen die Frage auf, ob und wie die einzelnen Theorien inhaltlich
anschlussfihig sind. Diese Frage war der Anlass dafiir, eine Metatheorie der Didaktik zu
entwickeln (siehe Teil IT und IIT), von der aus die Aussagen der einzelnen Theorien zu den
Ordnungsaufgaben des Unterrichts beschrieben und miteinander verglichen werden kén-
nen. Um nun einerseits das Analysepotenzial dieser Metatheorie fiir didaktische Theorien
zu belegen und andererseits zu ersten Analyseergebnissen zu kommen, soll sie im folgen-
den Teil der Arbeit angewendet werden.

Eine solche Anwendung der Metatheorie auf die bestehenden didaktischen Objekttheorien
stoBt allerdings auf ein beinahe selbstverstandliches praktisches Problem: Die Zahl der
Theorien ist so hoch (101! — siehe Tab. 1), dass eine griindliche Besprechung all dieser
Theorien in nur einer Arbeit unméglich ist. Darum muss also eine Auswahl fiir die fol-
gende Analyse getroffen werden. Um diese Analyse exemplarisch in dem Sinne zu halten,
dass sie zu aussagekriftigen und stellvertretenden (und damit verallgemeinerbaren) Er-
gebnissen fithrt, sollten die didaktischen Theorien begriindet gewihlt werden. Deshalb
werden abschliefend zu diesem dritten Teil der Arbeit die Kriterien vorgestellt, nach de-
nen die folgenden Theorien ausgesucht wurden.

Die leitende Annahme dieser Arbeit ist relativ kithn formuliert. Sie besagt, dass sich die
meisten didaktischen Theorien jeweils schwerpunktméBig einer der drei Sinndimensionen
zuordnen lassen (auch wenn beinahe keine dieser Theorien ausdriicklich im Sinne der
Luhmannschen Bezugstheorie konzipiert ist oder selbst vorgibt, einen solchen Schwer-
punkt zu verfolgen). Im Ergebnis dieser Arbeit sollte die leitende Annahme unter Heran-
ziehung verschiedener didaktischer Theorien fiir jede der drei Dimensionen belegt sein.
Fiir die Wahl der Theorien wire also als erstes Kriterium das der Protfotypikalitéit zu nen-
nen: Nach diesem Kiriterium werden prototypische didaktische Theorien gewéhlt, die In-
begriffe der leitenden Annahme jeweils fiir eine der Dimensionen darstellen’ (siche zu
diesem Begriffsverstindnis von Profotyp zum Beispiel Schnell 2016, 19).

Fénden in diesem Sinne allerdings nur eindeutig eindimensional zuordenbare Theorien
Beriicksichtigung, wiirde die Untersuchung von Prototypen die Moglichkeit der Verallge-
meinerbarkeit der Uberlegungen stark einschrinken: Dann konnte dieses Top-down-Vor-
gehen namlich so gedeutet werden, als fithre es zu ,,selbsterfiillenden Prophezeiungen*
hinsichtlich der leitenden Annahme. Nicht jede Theorie lidsst sich aber — trotz ihres ver-
muteten eindeutigen Schwerpunktes in einer der drei Sinndimensionen — auf nur eine der
Dimensionen beziehen, sondern kann auch Beziige zu den jeweils anderen Dimensionen
aufweisen. Dabei beinhaltet der GroBteil der didaktischen Theorien solche unterschiedli-
chen Beziige. Unproblematisch ist das fiir den Fall, dass die weiteren Sinndimensionen
nur im Sinne von ,,Und-Aufzihlungen* angesprochen werden, was meist dann passiert,
wenn dem Autor die Einseitigkeit seiner Theorie auffillt: So schlieft zum Beispiel Klafki
seine Darstellung der didaktischen Analyse (sachliche Ordnung) in der bildungstheore-

2 Gleichzeitig lieBe sich dariiber priifen, ob es Aussagen in den Theorien gibt, die nicht vollstindig in den
vorgeschlagenen Dimensionen aufgingen. In diesem Fall wire die metatheoretische Reduktion auf die dre1
Sinndimensionen unangemessen, weil sie die Theorien nicht in allen (zentralen) Aussagebereichen erfassen
konnte.
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tischen Didaktik I mit einigen additiven Hinweisen zur methodischen Vorbereitung des
Unterrichts ab (zeitliche und soziale Ordnung) (siche Klafki 1°1975, 142ff)). Die eindeu-
tige Schwerpunktsetzung der bildungstheoretischen Didaktik in der sachlichen Dimension
wird dadurch aber nicht infrage gestellt, weil diese Hinweise nicht weiter systematisch
ausgearbeitet werden.

In anderen Fillen ist die Sache aber komplizierter. Dort lassen sich ndmlich systematische
Beziige zu zwei oder drei Sinndimensionen nachweisen. Bei diesen Fillen stellt sich dann
die Frage, ob die jeweilige Theorie trotzdem einen eindeutigen Schwerpunkt in einer der
drei Dimensionen hat und die einzelnen Aussagen der Theorie in dieser einen Dimensio-
nen aufgehen. Bei der Wahl der Prototypen ist deshalb darauf zu achten, dass nicht nur
(eindeutig) eindimensionale, sondern auch (scheinbar und der Selbstbeschreibung nach)
mehrdimensionale Theorien untersucht werden.

Dieses erste Kriterium — die Wahl von Prototypen — ist inhaltlich ausgerichtet. Weil aller-
dings die betrachteten Theorien vor allem aus der Disziplin der Didaktik stammen sollen,
wie sie sich besonders im deutschsprachigen Raum in einer langen Tradition etabliert hat,
nehme ich nun ein weiteres forschungspragmatisches (formales) Kriterium hinzu. Dieses
Kriterium soll die Auswahl der Theorien zeitlich und rdumlich umgrenzen und lautet Be-
deutung in der deutschsprachigen didaktischen Tradition der BRD nach 19457 Es wer-
den ausschlieBlich deutschsprachige Theorien beriicksichtigt, die ihrem Selbstverstindnis
nach allgemeindidaktische Theorien darstellen und in der Bundesrepublik Deutschland
nach 1945 entstanden sind und — weil sie oft zitiert wurden und werden — entsprechende
Bedeutung erlangt haben. Bereichs- bzw. Fachdidaktiken werden dabei nicht thematisiert.
Dieses Kriterium der Bedeutung der didaktischen Theorien bringt allerdings eine Heraus-
forderung fiir ihre Analyse mit sich; denn fiir eine differenzierte, wenn auch stellvertre-
tende (paradigmatische) Gesamtschau didaktischer Theorien in der BRD nach 1945 reicht
es nicht aus, die zu untersuchenden Theorien allein aufgrund ihrer Bedeutung in der
deutschsprachigen didaktischen Tradition der BRD nach 1945 als eindeutig bestimmt und
bekannt vorauszusetzen. Vor allem ,,didaktische Trends* (Born 1978) haben ndmlich dazu
gefiihrt, dass zu bestimmten Zeiten das Augenmerk jeweils auf bestimmten Theorien lag
(sieche zu ,,vernachléssigten Didaktiken® zum Beispiel Bénsch 2006, 53ff.). Diese Kon-
zentration auf einige wenige didaktische Theorien hat in der Geschichte ihrer Rezeption
immer wieder dazu gefiihrt, dass die Einseitigkeiten der jeweiligen Theorien {ibernommen
und in den Vordergrund der Betrachtung von Unterricht gestellt wurden. Gleichzeitig ge-
rieten damit jeweils viele andere didaktische Theorien in Vergessenheit, weil ihre Ertrige
nicht konsequent aufgearbeitet wurden. Wegen der fehlenden Auseinandersetzung mit den
iibrigen Theorien (siche Teil I, Kapitel 1), haben allerdings trotzdem auch deren Annah-
men und Begriffe (implizit) Einzug in die ,,bedeutsamen® Theorien gehalten. Begriffsana-
Iytisch gesehen hatte das zur Folge, dass sich in den meisten Didaktiken und ihrer Rezep-
tion eine ,,unabsehbare Fiille von .Ansitzen‘ und Konzepten heterogenster Art [...] zu
einem unentwirrbaren Begriffsknduel verknotet” (Kiinzli 1998, 31) findet. Um also bei
dieser Lage der bedeutsamen Theorien dennoch ein trennscharfes und eindeutiges Bild der
jeweiligen Theorie zeichnen zu kénnen, soll der Analyse dieser Theorien ihre moglichst
prézise Reproduktion vorausgehen. Nur so lasst sich der inhaltliche Eigenwert dieser

3 Dieses Kriterium ist auch deswegen notwendig, weil der Begriff , didactics“ im angloamerikanischen Sprach-
gebrauch eine andere Bedeutung hat (siehe dazu zum Beispiel Hopmann/Riquarts 1995).



Auswahlkriterien fiir die didaktischen Theorien | 95

didaktischen Theorien unabhingig von der zum Teil undeutlichen Geschichte ihrer Re-
zeption und Kombination mit anderen Theorien herausarbeiten.

Unter Beriicksichtigung dieser Auswahlkriterien fiir die zu untersuchenden didaktischen
Theorien — ihre Prototypikalitéit und ihre Bedeutung in der deutschsprachigen didakti-
schen Tradition der BRD nach 1945 —, werden die folgenden Theorien einer exemplari-
schen Analyse unterzogen: Stellvertretend fiir die sachliche Dimension soll die bildungs-
theoretische Didaktik (I und IT) Klafkis stehen. Der Schwerpunkt in der zeitlichen Dimen-
sion wird fiir zwei Theorien ausgewiesen: Die kybernetische Didaktik von Cubes soll The-
orien reprisentieren, die kurze zeitliche Sequenzen der unterrichtlichen Kommunikation
beschreiben, die Bildungsgangdidaktik dagegen Theorien, die lingere unterrichtliche Zeit-
rdume thematisieren. SchlieBlich soll der Schwerpunkt in der sozialen Dimension beispiel-
haft anhand von Schulz® Hamburger Didaktik belegt werden. Alle diese Theorien sind
Prototypen (erstes Kriterium), wobei (mit der angedeuteten Einschrinkung der bildungs-
theoretischen Didaktik I) alle Theorien dem Selbstverstdndnis nach mehrdimensional sind
und vorgeblich Beziige zu mehreren Sinndimensionen haben. AuBerdem zéhlen alle The-
orien zu den bedeutsamen Vertretern der deutschsprachigen didaktischen Tradition der
BRD nach 1945 (zweites Kriterium). Die zeitliche Spanne umfasst dabei fritheste Theo-
rien dieser Tradition (bildungstheoretische Didaktik I) bis hin zu aktuellen Theorien (Bil-
dungsgangdidaktik).

Der Gang der Untersuchung wird in den folgenden Kapiteln zweischrittig sein: Um zu
gewihrleisten, dass die Grundlage fiir die Analyse moglichst nah an der urspriinglichen
Theorie liegt, wird die jeweilige Theorie in einem ersten Schritt textimmanent dargestellt:
Es werden also zentrale Inhalte der Theorie zusammengetragen, die von den allgemeinen
Annahmen zu den besonderen Planungsvorstellungen angeordnet werden. Auch wenn es
fiir wissenschaftliche Reproduktionen von Theorien in diesem Ausmal eher ungewohn-
lich ist, werde ich die Wiedergabe der Theorien aufgrund der angesprochenen Probleme
didaktischer Theorien sehr eng an den Originaltexten halten.

Erst auf die Wiedergabe der Theorien hin erfolgt in einem zweiten Schritt deren Analyse.
Bei dieser Analyse wird aber nicht angenommen — um das noch einmal deutlich heraus-
zustellen —, dass die jeweilige Theorie der kommunikationstheoretischen Perspektive auf
Unterricht entspricht. Vielmehr werden die Theorien daraufhin befragt, welche Aussagen
zur sachlichen, zeitlichen oder sozialen Ordnung des Unterrichts im oben gekennzeichne-
ten Sinne getroffen werden. Aus dieser Tatsache, dass die Theorien nicht im Sinne der
Annahmen und Sprache der Luhmannschen Systemtheorie entwickelt wurden, resultiert
eine grofere Herausforderung fiir ihre Analyse in dieser Arbeit: Wiirden die Analysefra-
gen schon wihrend der Darstellung der Theorien einfach einzeln und der Reihenfolge nach
an sie herangetragen, hétte das eine Vereinzelung der Darstellung zur Folge, die auf Kos-
ten ihres Zusammenhangs und ihrer Nachvollziehbarkeit ginge. Deswegen gebe ich die
Theorien zunéichst unter Komplexen von Unterkategorien (fiir die sachliche Dimension
zum Beispiel: Auswahl des Themas, Legitimation usw.; siche Tab. 2) wieder. Diese Ka-
tegorien nenne ich jeweils unter den Uberschriften. Dadurch soll eine erste Orientierung
fiir die Aspekte geschaffen werden, die fiir die Analyse der dargestellten Theorie im zwei-
ten Schritt von Bedeutung sind. Die jeweilige Analyse erfolgt danach biindig im Anschluss
an die Darstellung unter den entsprechenden Leitfragen. Dabei werden die Leitfragen aber
nicht der Reihenfolge ihrer Entwicklung, sondern der Sachlogik der Darstellung der je-
weiligen Theorie nach an die Theorien herangetragen.






Teil IV

1 Didaktische Theorien zur sachlichen Ordnung von Unterricht

Wolfgang Klafkis bildungstheoretische Didaktik sticht in vielerlei Hinsicht aus der Land-
schaft didaktischer Theorien nach 1945 hervor. Sie ist nicht nur repréisentativ fiir alle di-
daktischen Theorien, die sich der geisteswissenschaftlichen Padagogik verpflichten, son-
dern stellt auch den auBergewdchnlichen Fall einer theoretischen Weiterentwicklung dar
(siche dazu genauer Ploger, 1999, 43ff.): Denn die urspriingliche bildungstheoretische Di-
daktik I, die 1958 ganz im Sinne der Theorie der kategorialen Bildung formuliert war,
wurde zwischen 1971 und 1980 in die kritisch-konstruktive Didaktik tiberfiihrt (siche zum
Beispiel Klafki 1977a; 1977h; 31996). Trotz einiger Anderungen ist auch die bildungsthe-
oretische Didaktik IT immer noch am Grundgedanken der kategorialen Bildung orientiert,
sodass es sich bei ihr also nicht um eine Neukonzeption. sondern um eine Weiterfithrung
handelt.

Eine weitere Besonderheit liegt in der theoretischen Legitimation dieser Didaktik: Klafki
hat sich bei der Grundlegung seiner Theorie stets um eine paradigmatische — sowohl in-
haltliche als auch methodologische — Riickvergewisserung bemiiht. So steht die bildungs-
theoretische Didaktik I in expliziter hermeneutischer Tradition und in direkter inhaltlicher
Nihe zur geisteswissenschaftlichen Padagogik. Die bildungstheoretische Didaktik IT wird
— unter dem Stichwort , Methodenintegration (siche Klafki *1996, 98ff.) — ausdriicklich
im Zusammenhang von Hermeneutik, Empirie und Ideologiekritik verortet. Dabei werden
auch ihre inhaltlichen Beziige vor allem zum Neuhumanismus ausgewiesern.

SchlieBlich hat Klafki sowohl in der Praxis des Unterrichtens als auch in der Bildungsad-
ministration einen hohen Stellenwert erlangt. Das belegen zum Beispiel die Lehrpléne fiir
das Gymnasium und die Gesamtschule in der Sekundarstufe IT in Nordrhein-Westfalen
von 1993, durch die mehrere von Klafkis didaktischen Vorstellungen Einzug in die for-
male Organisation von Schule gehalten haben (sieche zum Beispiel Kultusministerium
1993 und Scholl 2009).

Allein diese Besonderheiten haben dazu gefiihrt, dass Klafki sowohl national (siche etwa
Arnold/Zierer 2015, 9ff.; Kaiser/Koch-Priewe/Stiibig 2007, 12f.; Meyer/Meyer 2007, 7,
9: K.-H. Amold 2007, 30) als auch international (siche zum Beispiel Amold 2012:
Arnold/Koch-Priewe 2011; Armold/Lindner-Miiller 2012; Hopmann 2007; Kansanen
1995: 1999; Menck 2000; Meyer 2007; 2012; Meyer/Meyer 2017; Pepin 1999: Ting Graf
2017: Uljens 1997; Westbury/Hopmann/Riquarts 2000; Zierer 2011a) nach wie vor als
einer der mabBgeblichen Vertreter der Allgemeinen Didaktik in der Bundesrepublik
Deutschland nach 1945 betrachtet werden kann. So schitzen Meyer und Meyer seine Be-
deutung fiir die deutschsprachige Didaktik folgendermaBen ein: ,,Wolfgang Klafki steht
fiir die Allgemeine Didaktik, wie sie sich in der Bundesrepublik Deutschland und dann im
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gesamten deutschen Sprachraum nach dem zweiten Weltkrieg etabliert hat.“ (Meyer/
Meyer 2007, 9)

Neben den oben angesprochenen Besonderheiten ist aber der entscheidende Grund dafiir,
Klafkis Didaktik als Beispiel fiir eine Theorie zur sachlichen Ordnung des Unterrichts zu
wihlen, dieser: Thr Schwerpunkt liegt so augenfillig in der sachlichen Dimension, dass
Klafkis Theorie als stellvertretend fiir die Inhaltsorientierung der gesamten deutschen Di-
daktik (siche Hopmann 1999) erachtet werden kann. So spricht auch Hopmann Klafki eine
,iberragende Stellung in der deutschen Didaktik seit nunmehr als vierzig Jahren* (ebd.,
75) zu. Dabei betont er, dass die ,,Pridominanz des Inhaltsaspektes” (ebd.. 78), fiir die
Klafki stehe, ,.kennzeichnend fiir die deutsche Didaktik* (ebd.) sei und in ihrer Grundauf-
fassung wurzele, ,.daB sich die Vergesellschaftung des Subjekts primér durch den bilden-
den Umgang mit Sachen, Lerngegenstinden vollzieht™ (ebd.).

Nun kénnte eingewendet werden, dass es gerade diese Bedeutung Klafkis und die haufige
Bezugnahme auf ihn seien, die eine weitere Analyse seiner Theorie unnétig machten. Die
bisherigen Untersuchungen waren aber beinahe allesamt unter dem Topos Bildung gehal-
ten bzw. wurden im Kontext der Voraussetzungen geisteswissenschaftlich-pddagogischen
Denkens vorgenommen. Als Wissenschaft von und fiir die Praxis (siche zum Beispiel
Klafki 1996, 100; 1977b, 704) lag einer der Schwerpunkte auf praxeologischen Uberle-
gungen (siche zum Beispiel Meyer/Meyer 2007, 97), und damit auch — wenn auch nicht
immer in ausdriicklicher Form — auf Fragen padagogischen Handelns (siche dazu Liiders
2003, 19). Aus diesem Grund sind sowohl mit Klafkis Theorie selbst als auch mit ihrer
bisherigen Rezeption bildungs- und handlungstheoretische Annahmen verbunden, sodass
eine Interpretation aus der vorgeschlagenen kommunikationstheoretischen Perspektive
Neuland betritt. Die folgende Analyse soll deshalb genau diesen Versuch unternehmen
und Klafkis bildungstheoretische Didaktik I und II stellvertretend fiir didaktische Theorien
zur sachlichen Ordnung des Unterrichts aus der Perspektive der gestellten metatheoreti-
schen Leitfragen untersuchen. Zu diesem Zweck wird die jeweilige Fassung von Klafkis
Theorie — zuerst die frithe im Sinne der kategorialen Bildung (bildungstheoretische Di-
daktik I als erste prototypische Theorie zur sachlichen Ordnung des Unterrichts, Teil IV,
Kapitel 1.1 und 1.2), anschliefend die spétere im kritisch-konstruktiven Sinne (bildungs-
theoretische Didaktik II als zweite prototypische Theorie zur sachlichen Ordnung des Un-
terrichts, Teil IV, Kapitel 1.3 und 1.4) — dargestellt und anschliefend pointiert unter den
entsprechenden Leitfragen zur sachlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation
analysiert (siche Tab. 2). Die mégliche Zuordnung der Leitfragen wird dabei schon bei
der Darstellung der Theorie angedeutet, indem ich unter den Kapiteliiberschriften Kom-
plexe der jeweils bedeutsamen Unterkategorien zur Analyse der sachlichen Dimension
angebe (Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente, Legitimation, Einordnung
des Themas, Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Normierung, Kate-
gorienbildung, Stellvertretung des Themas, Merkmalsbestimmung des Reprédsentanten,
Gesprichsformen und -kriterien; siehe Teil ITI, Kapitel 1.2).



Didaktische Theorien zur sachlichen Ordnung von Unterricht
1.1 Bildungstheoretische Didaktik I

1.1.1 Die zentrale bildungstheoretische Perspektive

(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente)
Als Ausgangspunkt fiir die Darstellung der voraussetzungsreichen bildungstheoretischen
Didaktik I wahle ich Klafkis metaphorische Kennzeichnung des Zwecks von Unterricht,
bei der er von ,,fruchtbarer Begegnung bestimmter Kinder mit bestimmten Bildungsinhal-
ten (Klafki 1919757, 127; siche dazu zum Beispiel auch Peterfien °2000, 53) spricht. So
kurz diese Formel ist, so deutlich kommt in ihr zum Ausdruck, dass der Bildungsbegriff’
ein unverzichtbarer Bestandteil von Klafkis unterrichtsbezogenen Uberlegungen ist. Sie
bauen ndmlich sdmtlich auf der Pramisse, ,,daB es sinnvoll sei, den Bildungsbegriff [...]
als zentrierende Kategorie fiir die Kidrung des Problems der Didaktik zu verwenden®
(Klafki 121975, 91). Klafkis didaktische Theorie ldsst sich damit nur im Kontext seiner
Bildungstheorie lesen. Fiir den Zusammenhang dieser beiden Theorien nimmt er ein Kor-
respondenzverhéltnis (siehe ebd.) an; ,jede didaktische Uberlegung und Entscheidung
stelle, sei es auch unausgesprochen. einen Beitrag zur Bestimmung dessen dar, was Bil-
dung sein kénne und sein solle, umgekehrt berge jede bildungstheoretische Aussage di-
daktische Konsequenzen in sich® (ebd.).
Die spezifische bildungstheoretische Perspeiktive, die in diesem Sinne bedeutsam fiir
samtliche padagogischen Uberlegungen ist, ist die Theorie der kategorialen Bildung
(sieche ebd., 25ff)). Durch diese Perspektive wird festgelegt, wie auf theoretischer Ebene
iiber die Inhalte der unterrichtlichen Kommunikation gesprochen wird und welche Kon-
sequenzen das fiir die Auswahl und Anordnung der Inhalte auf praktischer Ebene hat; denn
durch diese bildungstheoretischen Vorentscheidungen sind bereits bestimmte formale
,-Betrachtungspunkte vorgegeben. Die Theorie ist also nicht auf alle nur denkbaren Inhalte
bezogen, sondern von vornherein auf das Problem der Bildungsinhalte eingegrenzt.”
(Peterfen %2001, 161)

1.1.2 Die formale Bestimmung des Bildungsbegriffs

und die formale Norm fiir die Wahl von Themen

(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Kategorienbildung,

Normierung)
Den Hauptansatzpunkt fiir die Entwicklung des Begriffs der kategorialen Bildung bildet
Klafkis dialektische Auseinandersetzung mit der Geschichte der Bildungstheorien. Von
seiner geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Position aus stellt er fest, dass sich zwei
groBe Gruppen von Bildungstheorien ,.einander polar gegeniiberstehen: die .materialen®
und die .formalen‘ Bildungstheorien. Nehmen die Vertreter der .materialen‘ Bildungsthe-
orien ihren Blickpunkt auf der Objektseite des Bildungsgeschehens, in den Inhalten, die
der jungen Generation zuganglich gemacht werden sollen, so haben die Anhénger der for-
malen Theorien ihren Standpunkt auf der Seite des Subjekts, des Kindes, das gebildet

™ Bei dieser Ausgabe handelt es sich um den durch ein kritisches Vorwort ergiinzten Nachdruck (10. Auflage)
der 8./9. Auflage aus dem Jahr 1966. Die erste Auflage erschien 1963, wobei die einzelnen Studien aus den
Jahren 1958 bis 1962 stammen. Diese Studien wurden fiir die 8./9. Auflage von Klafki ,,zwar ergénzt und an
wenigen Stellen prizisiert™ (Klafki 1975, 4), sie blieben , .aber im wesentlichen unverandert™ (ebd.).

3 Siehe zu Luhmanns Uberlegungen zum Begriff . Bildung™ als moglichem Selbstbeschreibungsbegriff des
Erziehungssystems Luhmann 2002a, 186ff. oder Luhmann/Schorr 21999, 73ff.
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werden soll. (Klafki 1°1975, 27) Klafki stért sich an der Einseitigkeit der Ausrichtung
dieser Theorien: alleiniger Bezugspunkt im Objekt der Bildung (materiale Bildungstheo-
rien) versus alleiniger Bezugspunkt im Subjekt der Bildung (formale Bildungstheorien)
(siche dazu ebd., 25ff). Die jeweils entsprechende, verabsolutierende Bestimmung von
Bildung veranlasst Klafki dazu, genauer nach dem Verhdiltnis von Objekt und Subjekt zu
fragen.

Ohne die Einzelheiten der Auseinandersetzung mit diesen zwei Gruppen wiederzugeben
(sieche dazu ebd., 27ff.), geht Klafki so vor, dass er jede der Gruppen in zwei Untergruppen
unterteilt, den Anspruch der in den Untergruppen angefiihrten Theorien kritisiert und da-
bei gleichzeitig ihr Wahrheitsmoment (Selbsttitigkeit, Transfer, Prignanz des Beispiels
und strenge Sachlichkeit, siehe ebd., 38ff.) herausarbeitet. Diese Wahrheitsmomente ge-
hen dann dialektisch’ in seine eigene Bildungsauffassung ein:

Nur eine Bildungsauffassung, die von Anfang an jene in den besprochenen Theorien isolierten
und verabsolutierten Ansétze als ,Momente* im Sinne dialektischen Denkens begreift. d.h. als
Bestimmungen, die nur im Ganzen und vom Ganzen aller aufiretenden Bestimmungen her ihre
‘Wahrheit offenbaren und die zugleich dieses Ganze mitbedingen und erhellen — nur eine solche
Bildungsauffassung, so scheint es uns, hat beim gegenwirtigen Stande der wissenschaftlichen
pédagogischen Forschung Aussicht, das ,Wesen der Bildung® zureichend zu deuten und damit
zugleich der Bildungspraxis, vor allem hinsichtlich der Auswahl und Bewertung der Bildungsin-

halte und der ihnen adédquaten padagogischen Methoden, zum rechten Selbstverstindnis zu ver-
helfen. (ebd.. 39)

Eine entsprechende Bildungsauffassung sieht Klafki dann in seinem Verstindnis von ka-
tegorialer Bildung verwirklicht (siehe ebd., 43). Dieses Verstindnis stellt die leitende bil-
dungstheoretische Perspektive fiir sémtliche Fragen zur sachlichen Ordnung der unter-
richtlichen Kommunikation dar.

Als Ertrag der Uberlegungen aus den materialen und formalen Bildungstheorien (siehe
dazu ebd., 25ff), bestimmt Klafki den Begriff der kategorialen Bildung ,,mit Hilfe dialek-
tisch verschrankter Formulierungen [...]: Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen — das ist der objektive oder materiale Aspekt;
aber das heifit zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit —
das ist der subjektive oder formale Aspekt” (ebd.. 43). Kategoriale Bildung im Sinne die-
ser doppelseitigen Erschliefung ist dann zu verstehen ,,als Sichtbarwerden von allgemei-
nen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemei-
ner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts. Anders formuliert: Das
Sichtbarwerden von .allgemeinen Inhalten®, von kategorialen Prinzipien im paradigmati-
schen ,Stoff*, also auf der Seite der .Wirklichkeit®, ist nichts anderes als das Gewinnen
von .Kategorien® auf der Seite des Subjekts.” (ebd.)

Klafki selbst nimmt auf diese Bestimmung hin vor allem die materiale Seite niher in den
Blick und iiberlegt: ,,Welches sind die Inhalte [...]. die eine so verstandene Bildung er-
moglichen?* (ebd., 44) Diese Frage ist fiir ihn so bedeutsam, dass er sie als zentrale Auf-
gabe der Didaktik bestimmt:

6 Eine ,, Synthese* aller vier Aspekte im Sinne einer Zusammenfiigung bzw. einer gegenseitigen Ergéinzung*
(Klafki 1975, 38) (im nicht dialektischen Sinne) wiirde fiir eine neue Theorie der Bildung, in der die Prob-
leme der bestehenden Theorien iiberwunden werden, nicht ausreichen.
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Der Didaktik erwichst aus den vorangegangenen Erwigungen die Aufgabe einer eigenstindig
pidagogischen Struktur- und Kategorialforschung, die von der geschichtlich gegebenen Bildungs-
wirklichkeit und von den angesichts dieser Wirklichkeit erwachsenden Bildungsaufgaben auszu-
gehen hitte. Thre Aufgabe wire es, die Kategorien und Strukturen jener geistigen Grundrichtun-
gen zu ermitteln, in denen dem jungen Menschen heute sein Leben als verpflichtende Aufgabe
oder als freie geistige Moglichkeit gegeben ist. Eine solche Struktur- und Kategorialforschung
hitte also das Bezugssystem zu entwickeln, angesichts dessen die Auswahl des Elementaren,
Exemplarischen, Typischen ... getroffen werden kann.”” (Ebd., 45)

Diese Aufgabe der Didaktik erklart sich aus der Konsequenz des Begriffs der kategorialen
Bildung. Mit ihm ist ndmlich ,,von vomherein festgelegt, dass nur das Allgemeine bildet
(PeterBen 52001, 165). Fiir die unterrichtliche Kommunikation bedeutet das, dass sie zwar
auf spezifische Inhalte hin ausgerichtet sein muss, dass an diesen Inhalten aber immer das
Verhdltnis von Besonderem und Allgemeinem von Bedeutung ist. Derartige Inhalte be-
zeichnet Klafki als Elementaria: ,,das paddagogisch Elementare ist immer ein Besonderes,
von dem her ein Allgemeines sichtbar und verstéindlich wird, aber es ist zugleich eben
dieses Allgemeine, das nicht nur ein Besonderes, sondern jeweils eine ganze Reihe von
Besonderen erschlieft.” (Klafki 21963, 387)

Diese leitende, bildungstheoretische Perspektive (kategoriale Bildung) bedingt weitere
Perspektiven, die Klafki — auch gestiitzt auf bestimmte methodologische Vorentscheidun-
gen — auf unterschiedlichen Ebenen festlegt. Auf einer ersten Ebene ldsst sich dort eine
themenbezogene, formale Perspektive ausmachen, die ihren Ausdruck in einer abstrakten
Norm fiir die Wahl von Inhalten findet. Diese Norm ist die direkte Konsequenz der bil-
dungstheoretischen Perspektive, und sie konkretisiert den zentralen Gedanken der katego-
rialen Bildung, dass nur das Allgemeine bilde. Sie besagt, dass nicht alle denkbaren Kul-
turinhalte, sondern nur Bildungsinhalte Gegenstand der Didaktik und der unterrichtlichen
Kommunikation werden sollen. Abstrakt ist diese Norm deshalb, weil Klafki damit eine
strukturelle — und deshalb eine formale —, aber noch keine inhaltlich bestimmte Vorgabe
fiir die Unterrichtsgegenstdnde macht. Als Bildungsinhalte miissen diese Gegenstinde
namlich eine spezifische Gegenstandsstruktur aufweisen. damit durch sie eine kategoriale
Bildung im Sinne der doppelten ErschlieBung méglich wird (siche Peterfen °2000, 55):
,-Es kennzeichnet einen Bildungsinhalt, daB er als einzelner Inhalt immer stellvertretend
fiir viele Kulturinhalte steht. [...] Jeder besondere Bildungsinhalt birgt in sich [...] einen
allgemeinen Bildungsgehalt.“ (Klafki °1975, 134) Ein einzelner Inhalt soll immer fiir
,.Grundprobleme, Grundverhaltnisse, Grundmdéglichkeiten, allgemeine Prinzipien, Ge-
setze, Methoden® (ebd.) stehen und eine ,,ErschlieBung des Allgemeinen im Besonderen
oder am Besonderen (ebd.) erméglichen, deswegen ist sein Bildungsgehalt allgemein.
Die Beschéftigung mit einem solchen speziellen Inhalt, der einen allgemeinen Gehalt hat,
soll dann zur doppelten Erschliefung fithren: Ein Schiiler

77 Aus diesem Verstindnis von Didaktik als Struktur- und Kategorialforschung lésst sich auch erhellen, warum
die Inhaltsfrage von so zentraler Bedeutung fiir Klafki ist:  Die didaktische Theorie fragt also im Anschluss
an die kategoriale Bildungstheorie, wodurch kategonale Bildung ermdglicht wird, wodurch die erforderliche
doppelseitige Erschligfung ausgelost wird. Sie kann nur durch die Inhalte von Bildungsprozessen bewirkt
werden. Denn die Inhalte sind gleichsam das Medium, in dem im Bildungsprozess dem Zogling die Wirk-
lichkeit entgegentritt. Daraus ergibt sich die Kernfrage, wie die Inhalte beschaffen sein miissen, die eine
doppelseitige ErschlieBung bewirken. Zugespitzt geht es also um die Frage nach den Inhalten von Bildungs-
prozessen. Entsprechend definiert Klafki seine bildungstheoretisch begriindete Didaktik als die ,Theorie der
Bildungsinhalte, ihrer Struktur und Auswahl* [...].= (Peterfen #2001, 160)
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lernt mithin nicht nur den konkreten Inhalt kennen, sondern er erkennt auch das darin eingeschlos-
sene Allgemeine. Im ersteren sieht KIAFKI den materialen Aspekt des Bildungsvorganges — die
Wirklichkeit erschlieBt sich dem Schiiler —, im letzteren den formalen Aspekt — der Schiiler er-
schlieft sich fiir die Wirklichkeit. Der besondere Wert dieses Bildungsvollzugs liegt nach KLAFKI
darin, dap der Schiiler das Allgemeine ergreift und dadurch eine Kategorie erwirbt, mit der er sich
in Zukunft dhnlich strukturierte Inhalte selbstindig aufschlieBen kann. (PeterBen *2000, 55f.)

Da sich dieser Bildungsgedanke allerdings nicht vollstindig aus der von mir vorgeschla-
genen kommunikationstheoretischen Perspektive (siehe Teil II, Kapitel 3) fassen lésst,
weil er sich nicht nur auf das soziale, sondern auch das psychische System bezieht, bleibe
ich bei der Darstellung dieser abstrakten Norm fiir die Wahl von Inhalten allein bei der
Struktur des Gegenstandes (materialer Aspekt): Die Norm besagt also, dass Inhalte der
unterrichtlichen Kommunikation dadurch gekennzeichnet sind, dass sie im Besonderen
ein Allgemeines beinhalten (siche Klafki 1°1975, 134), also Elementaria im oben definier-
ten Sinne darstellen. Inhalte, die diese Struktur von Elemetaria aufweisen, kénnen jeweils
eine von sieben Grundformen annehmen. Klafki nennt diese Grundformen ,,Erscheinungs-
weisen® (Klafki 21963, 442) des Elementaren. In ihnen konkretisiert ,.sich das dem Prob-
lem des [...] Elementaren zugrunde liegende Verhiltnis von Allgemeinem und Besonde-
rem” (ebd.). Elementaria konnen als das Fundamentale, das Exemplarische, das Typische,
das Klassische, das Reprisentative, die einfachen Zweckformen und die einfachen dsthe-
tischen Formen erscheinen (siehe dazu ebd., 4421%)).

1.1.3 Die inhaltliche Bestimmung des Bildungsbegriffs
und die inhaltlichen Normen fiir die Wahl von Themen
(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Normierung)

Neben dieser formalen Bestimmung des Bildungsbegriffs, die vor allem fiir die Betrach-
tung der Struktur von Inhalten gilt, ist die leitende bildungstheoretische Perspektive aber
auch von Bedeutung fiir die inhaltliche Ausrichtung der unterrichtlichen Kommunikation
(siche PeterBen 62001, 161). In der bildungstheoretischen Didaktik I sind mit der zentralen
bildungstheoretischen Perspektive ndmlich inhaltliche Vorentscheidungen verbunden, die
mit der Bestimmung des Bildungsbegriffes zu tun haben.

In der fiithen Fassung seiner Theorie steht fiir Klafki am Ausgangspunkt aller bildungs-
theoretischen Uberlegungen ,,das auf seine noch nicht erreichte, aber zu erreichende Miin-
digkeit und Eigenverantwortlichkeit und zugleich auf seine frei wihlbaren Lebensmog-
lichkeiten hin hilfsbediirftige Kind bzw. der Jugendliche, die befihigt werden sollen, in
Gegenwart und Zukunft alle sie wesentlich betreffenden Dimensionen ihrer Lebenswirk-
lichkeit menschlich zu bewiltigen* (Klafki 1°1975, 101). Diese Bestimmung bedeutet vor
allem, dass Klafkis Miindigkeitsverstandnis dem politischen Verstindnis von Miindigkeit
in einer demokratisch verfassten Gesellschaft entspricht (siche dazu auch Pléger 1999,
46): Bildung ,,muf} von Anfang an als auf die Mitmenschlichkeit, die Sozialitit (Gesell-
schaftlichkeit) und auf die politische Existenz des Menschen bezogen gedacht werden
(Klafki 121975, 94). Miindigkeit kann deshalb nur eine , Betonung des Eigenrechtes und
Eigenwertes jedes Individuums® (ebd.) meinen, die ,,untrennbar von der Bezogenheit auf
Mitmenschlichkeit, Sozialitdt, politische Existenz* (ebd.) ist. Diese politische Bestimmung
kennzeichnet dann auch die inhaltliche Seite der zentralen bildungstheoretischen Perspek-
tive, weil sie Folgen fiir die Wahl der Themen hat: ,.Der inhaltliche und organisatorische
Aufbau der Bildungsarbeit sollte geradezu das Paradigma einer demokratischen, mobilen
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Gesellschaft der Gleichberechtigten und sozial Gleichwertigen sein, weil nur in einer sol-
chen Gesellschaft die personale Freiheit des einzelnen, zu der der Erzieher dem jungen
Menschen verhelfen will, gewahrleistet ist.“ (ebd., 97)

Aus dieser inhaltlichen Festlegung des Bildungsbegriffs ergibt sich eine Perspektive, die
die Wahl von Inhalten unter eher ethische — und damit inhaltliche — Gesichtspunkte stellt.
Die entsprechende (abstrakte) Norm, in der diese Perspektive zum Ausdruck kommt, be-
sagt, dass die Wahl der Imhalte der unterrichtlichen Kommunikation einer ,,Gene-
ralinstanz* (ebd., 101) unterstellt werden sollte: der pidagogischen Verantwortung (siche
ebd.). Diese Generalinstanz verweist auf drei langfristige Ziele des Unterrichts — die er-
fiillte Gegenwart des Schiilers, die generelle Grundlegung einer miindigen Zukunft und
die Vorbereitung auf das Leben als gebildeter Laie —, die allerdings nicht allein als zeitli-
che Vorgaben, sondern vor allem als inhaltliche Priifkriterien von Themen zu verstehen
sind. PeterBen spricht von diesen Zielen deshalb als ,,Regulativen der didaktischen Theorie
und des didaktischen Handelns* (Peterfien 2000, 55).

Das erste Ziel bezieht sich auf den Anspruch des Schiilers auf eine , erfiillte Gegenwart*
(Klafki °1975, 102). Das entsprechende didaktische Kriterium zur Priifung der Inhalte
lautet: ,,.Der junge Mensch soll in der Auseinandersetzung mit den ausgewéhlten Aufgaben
und Inhalten die Erfiillung seiner jeweiligen kindlichen bzw. jugendlichen Lebensshife er-
JSahren kdnnen.* (ebd.)

Das zweite Ziel steht im Zusammenhang mit der Zukunft des Schiilers. Diese Zukunft ist
namlich auch gegenwirtig immer von Bedeutung, weil der ,,junge Mensch in seiner Ge-
genwirtigkeit [...] zugleich immer der potentielle Erwachsene von morgen* (ebd.) ist. Er
.greift selbst auf diese seine Zukunft voraus, er will jung sein diirfen und zugleich reifer,
miindiger, selbstindiger, verantwortlicher werden“ (ebd.). Als didaktisches Priifkriterium
fiir die Inhalte hilt Klafki fest:

Die von der Didaktik zu erschliefenden Aufgaben und Inhalte miissen solche Gehalte, Katego-
rien, Motivationen erdffnen, die den zukiinftigen Erwachsenen beféhigen, sich in den verschiede-
nen Wirklichkeitsbereichen zurechtzufinden, auf ihn zukommende Anforderungen und Belastun-
gen menschlich zu bestehen, ihm auferlegte Verantwortungen zu bewiéltigen, ihm sich 6ffnende
freie Moglichkeiten wahrzunehmen, und dies alles so, dafl die Wachheit und Offenheit und die
Bereitschaft gewonnen werden, sich auch unvorhersehbar und unplanbar Neuem und Fremdem
zu stellen, es produktiv zu verarbeiten und zu beantworten. (Ebd.)

Dieses Priifkriterium gilt gleichzeitig fiir das dritte Ziel, denn es konkretisiert das zweite
Ziel, wobei es so weit gefasst ist, dass es den ,,Orientierungshorizont der Didaktik* (ebd.,
108) darstellen soll. Mit dem Verweis darauf, die Inhalte des Unterrichts so zu wihlen,
dass sie ,.den zukinftigen Erwachsenen beftihigen, sich in den verschiedenen Wirklich-
keitsbereichen zurechtzufinden* (ebd., 102), zielt Klafki auf die ,.Perspektive des
Laien im guten Sinne des Wortes™ (ebd., 108). Dieses dritte Ziel des gebildeten Laien
(siehe auch ebd., 129f) soll dazu fiihren, die Themen des Unterrichts nicht aus der Per-
spektive einer Spezialbildung zu wahlen, sondern aus der ,,des aufgeklérten Zeitgenossen,
des sich politisch mitverantwortlich fithlenden Biirgers, des Laien in der kirchlichen Ge-

" Zeitlich gesehen konkretisiert sich in den drei folgenden Zielen und den entsprechenden Priifkriterien fiir die
Themen der unterrichtlichen Kommunikation das Problem der , Geschichtlichkeit didaktischer Entscheidun-
gen* (Klafki '°1975, 136), das sich im , Strukturzusammenhang von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit
(ebd.) ergibt.
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meinde, die Perspektive, die wir als Konsumenten eines riesigen Waren- und Kulturange-
botes, als Miitter und Viter, als Verkehrsteilnehmer oder als Nachbarn tagtdglich sachlich
und menschlich zu erfiillen versuchen* (ebd., 108).

1.1.4 Die didaktische Analyse

(Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente, Legitimation,

Stellvertretung des Themas, Normierung, Merkmalsbestimmung des

Reprdsentanten)
Erst im Zusammenhang der bisher beschriebenen leitenden, bildungstheoretischen Per-
spektive, in der Klafki den Bildungsbegriff formal und inhaltlich definiert, ldsst sich sein
genaueres Verstindnis von Didaktik mitsamt den entsprechenden Ordnungsaufgaben der
unterrichtlichen Kommunikation nachzeichnen. Dieses Verstidndnis bedingt einen deutli-
chen Schwerpunkt auf Fragen der sachlichen Ordnung des Unterrichts. So bezieht sich die
Didaktik — Klafkis engerem Begriffsverstindnis nach — auf alle inhaltlichen Fragen des
Unterrichts, ,,auf das ,Was*“ (Klafki 1°1975, 130): Didaktik im ,.engsten Sinn des Be-
eriffs (Klafki 1963, 21) meint ,.die Theorie der Bildungsaufgaben und Bildungsinhalte

zw. der Bildungskategorien; sie fragt nach ihrem Bildungssinn und den Kriterien fiir ihve

Auswahl, nach ihrer Struktur und damit auch ihrer Schichtung, schliefilich nach ihrer Ord-
nung, verstanden einerseits als zeitliche Anordnung in lockeren Stufengéngen oder inhalt-
lich straff geplanten Lehrgingen, andererseits als Zuordnung verschiedener gleichzeitig
zu erschlieBfender Sinnrichtungen® (ebd.). Diese inhaltlichen Fragen bilden also den Kern
der Didaktik. Thnen soll der systematische Vorrang gegeniiber Fragen der Methodik (siche
dazu Meyer/Meyer 2007, 73f.), die sich ,,auf das ,Wie* (Klafki °1975, 130) richten, ge-
geben werden. Klafki spricht ,.,vom Primat der Didaktik i.e.S. im Verhdltnis zur Metho-
dik." (Klafki 1963, 23; 21974, 4; sieche dazu kritisch Amold 2017)
Seine konkrete Bedeutung gewinnt das Primat der Didaktik bei der Unterrichtsvorberei-
tung, fiir die Klafki das Verfahren der didaktischen Analyse entwickelt. Deren ,,prinzipiel-
len Sinn“ (Klafki 1°1975, 127) bringt Klafki auf die folgende Formel: , Die Vorbereitung
soll eine oder mehrere Mdoglichkeiten zu fruchtbarer Begegnung bestimmter Kinder mit
bestimmten Bildungsinhalten entwerfen™ (ebd.). Bei der Vorbereitung geht es dann insge-
samt und allgemein gesprochen um eine begriindete Auswahl und Strukturierung von In-
halten und damit um eine sachliche Ordnung des unterrichtlichen Geschehens. Samtliche
didaktische Uberlegungen, die im Sinne der Didaktik als , Theorie der Bildungsinhalte,
ihrer Struktur und Auswahl* (ebd., 72) angestellt werden, sind also hauptsédchlich auf die
Wahl der Inhalte bzw. inhaltlicher Elemente der unterrichtlichen Kommunikation und auf
die Legitimation dieser Wahl gerichtet.
Zur Darstellung des Vorgehens bei der begriindeten Auswahl und Strukfurierung von In-
halten muss allerdings zuné4chst eine Vorannahme eingefiihrt werden. Klafkis didaktische
Theorie zielt im strengen Sinne auf die Sache, verstanden als eine Bestimmung der ,,.Un-
terrichtsstoffe‘ ihrem Wesen nach™ (ebd., 127). Diese eher ontologische Betrachtung von
Inhalten®® wird in dieser Arbeit allerdings so verstanden, als ginge es um das Thema des
Unterrichts, also den besonderen Gegenstand der Kommunikation im obigen Sinne (siche

" Siehe zum Ursprung dieses Satzes Weniger 1960a, 18ff.
8 Siehe fiir eine kritische Betrachtung dieses Verstindnisses von Inhalten Meyer/Meyer 2007, 56 und Tiircke
21994, 8ff
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Teil ITI, Kapitel 1.1). Durch diese Vorannahme lassen sich Klafkis Annahmen kommuni-
kationstheoretisch wenden und als thematische Uberlegungen auffassen, ohne dabei samt-
liche seiner erkenntnistheoretischen Voraussetzungen beriicksichtigen zu miissen.

Im Zusammenhang der Frage nach der begriindeten Auswahl und Strukturierung von In-
halten geht Klafki zunéchst dem Problem nach, woher die Themen des Unterrichts stam-
men (siche ebd.). Seine Antwort auf diese Frage liefert dann entsprechende Aussagen zur
grundsitzlichen Themenfindung und -wahl fiir die unterrichtliche Kommunikation: The-
men werden auf der Basis von sachlichen Vorordnungen des Unterrichts gefunden, denn
der ,,Rahmen der dem Praktiker begegnenden Gegensténde ist im wesentlichen durch den
Lehrplan abgesteckt™ (ebd.). Allerdings spricht Klafki Lehrpldnen schon zu dieser Zeit
keine deterministische Funktion mehr zu, weil sie hiufig ,.die erstrebenswerte Form des
.Rahmenplans‘“®! (ebd., 128) angenommen hiitten.

Durch den Bezug auf Lehrpldne ist Lehrern die grundsitzliche Wahl der Themen abge-
nommen, weil sie dabei auf geltende thematische Vorgaben zuriickgreifen. Neben der ju-
ristischen Legitimation der Inhalte, die hier implizit iiber den Verweis auf den Lehrplan
als Rechtsdokument angesprochen ist (siche dazu Scholl 2009, 52ff.), wird die grundsétz-
liche Wahl von Themen damit iiber den Bereich der sachlichen Vorordnungen von Unter-
richt legitimiert. Allein der Verweis auf eine geltende (Rechts- und) Sachordnung ersetzt
fiir Klafki aber nicht die Frage nach deren Rechtfertigung. Auch wenn sich die Didaktik
im engeren Sinne nicht mit dem Zustandekommen dieser Vorgaben zum Beispiel in einer
Theorie des Lehrplans oder der Lehrplanarbeit beschéftigt®?, fragt Klafki dariiber hinaus
trotzdem nach den Griinden fiir die Aufnahme von Themen in den Lehrplan, wobei diese
Griinde vor allem in der Struktur der Themen und dem Zweck ihrer Auswahl liegen. The-
men werden ndmlich dann in den Lehrplan aufgenommen — so Klafkis Annahme —, wenn
die Beschiftigung mit ihnen einen besonderen Beitrag zur Bildung im oben beschriebenen
Sinne der kategorialen Bildung (siche Teil IV, Kapitel 1.1.2) von Schiilem leistet: ,,Es
charakterisiert die Stoffe des Lehrplans wesensmafig, daB sie von den Lehrplangestaltern
als Bildungsinhalte gemeint sind.“®* (Klafki °1975, 128) Diesen Bildungsinhalten kommt

& Unter einem Rahmenplan versteht Klafki einen Lehrplan, , der die zu behandelnden Einzelstoffe nicht durch-
gehend festlegt, sondemn sich auf die Angabe von Grundproblemen oder Themenfeldern — meist durch
exemplanische Beispielthemen ergénzt — beschrankt, wihrend er die Auswahl des Besonderen der einzelnen
Schule oder dem emzelnen Lehrer iiberlisst” (ebd.).

8 Diese Feststellung muss allerdings zumindest fiir die in Teil IV, Kapitel 1.3 und 1 4 zu besprechende kritisch-
konstruktive Didaktik eingeschrinkt werden, denn offenbar scheint es auch méglich zu sein, sie nicht nur als
Bildungs- sondemn auch als Lehrplantheorie zu lesen (siehe dazu genauer Scholl/Ploger 2017), wie Klaflka
selbst in einer FuBnote fiberrascht feststellt: , Es ist fiir mich selbst eine iiberraschende Erfahrung gewesen,
beim Durchdenken der Allgemeinbildungsfrage auf eine Schichtung der Ziele und Inhalte eines neuen All-
gemeinbildungskonzeptes zu stoBen [...], die strukturell Ahnlichkeit mit Erich Wenigers Unterscheidung
dreier Schichten des Lehrplans aufweist (1. Schicht: Bildungsideal und existentielle Konzentration. — 2.
Schicht: Die geistigen Grundrichtungen und die Kunde. — 3. Schicht: Kenntnisse und Fertigkeiten).“ (Klafki
21996, 75) Klafki arbeitet diese Lesart allerdings nicht weiter aus.

8 Diese Annahme ersetzt allerdings keine griindliche Auseinandersetzung mit den Lehrpléinen, weshalb Klafkis
Theorie aus der Sicht von Kritikern hier ein Desiderat aufweist: Klafki | entnimmt im Rahmen der Theorie
der kategorialen Bildung die materialen Entscheidungen iiber die Unterrichtsinhalte den Vorgaben des je-
weils giiltigen Lehrplans und legt mit der didaktischen Analyse lediglich ein Instrument zur Auslegung und
Differenzierung dieser Vorgaben im Hinblick auf ihren schiilerabhangigen Bildungsgehalt vor [...].“
(Meyer/Meyer 2007, 89; siehe zum Beispiel auch die Kritik bei Huisken 1972) Klafki selbst halt diese Kritik
fiir ,,ein schweres MiBverstandnis™ (Klafki 1977a, 20), weil die didaktische Analyse ,.durchaus und von vorn-
herein kritisch gemeint“ (ebd.) sei: ,,Die Absicht der didaktischen Analyse war gerade, den Lehrer davon zu
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dann eine spezifisch pidagogische Funktion innerhalb der unterrichtlichen Kommunika-
tion zu. Sie sollen ,,Ordnungen bzw. Ordnungsmoéglichkeiten, Verantwortungen, unaus-
weichliche Lebensnotwendigkeiten und freie Lebensméglichkeiten reprisentieren, und
das heifit zugleich: den jungen Menschen fiir Ordnungen |[...], Verantwortungen [ ...]. Not-
wendigkeiten [...], freie geistige Moglichkeiten [...] erschliefen* (ebd.. 134).

Die Legitimation der Themen der unterrichtlichen Kommunikation liegt also zun#chst ein-
mal in der Annahme, dass es ,,in den Lehrplaninhalten verborgene pédagogische Vorent-
scheidungen der Lehrplangestalter (ebd., 128) gibt. Diese Vorentscheidungen werden al-
lerdings in den Lehrpldnen nicht offengelegt, weshalb sie von Lehrern eigenstindig nach-
vollzogen werden miissen; denn erst dadurch kénnen auch die spezifischen Themen der
unterrichtlichen Kommunikation festgelegt werden. Dass fiir diesen Nachvollzug dann
auch nicht allein die Perspektive der Sache eingenommen werden soll, macht Klafki sehr
deutlich, vor allem, weil er sich ausdriicklich von Roths Diktum ,,Es geht zunéchst nur um
die Sache® (Roth #1973, 120) abgrenzt. Vom Lehrer ist zwar ,,eine Konzentration auf die
.Sache‘ gefordert, auf das ,Was* des Unterrichts“ (Klafki 1°1975, 129), aber diese Forde-
rung meint keine Sachanalyse verstanden als ,,vorpadagogisch-fachwissenschaftliche
Analyse® (ebd.). Vielmehr sollen sich Lehrer auf die Perspektive des Schiilers beziehen®*,
und zwar in einem doppelten Sinne. Einerseits soll der Lehrer die oben beschriebene (siche
Teil IV, Kapitel 1.1.3) Perspektive des gebildeten ,,.Laien‘, der der junge Mensch einmal
werden soll“ (ebd.). einnehmen, andererseits die des , jungen Menschen selbst” (ebd.), aus
der heraus sich seine jeweiligen Moglichkeiten zeigen sollen (siehe ebd.). Da fiir die Ein-
nahme der ersten Perspektive eine Antizipation notwendig ist, ist sie auf die Zukunft des
Schiilers gerichtet, wihrend sich die zweite auf dessen Gegemvart bezieht. Erst aus diesen
Perspektiven heraus erhalten die jeweiligen Unterrichtsthemen ihre jeweilige Legitima-
tion, denn in diesen Perspektiven miisse sich der Lehrer in seiner Vorbereitung von der
jeweiligen Sache treffen lassen (siche ebd.).

Die doppelte Legitimation von Inhalten iiber die Perspektive auf die Sache und die auf
den Schiiler bezeichnet Klafki als doppelte Relativitit von Bildungsinhalten bzw. -gehal-
ten. Inhalte bzw. -gehalte kénnen ,.erstens nur im Blick auf bestimmte Kinder und Jugend-
liche [...] und zweitens nur im Blick auf eine bestimmte, geschichtlich-geistige Situation

befreien, einfach zu reproduzieren, was thm an irgendeiner Stelle durch einen Lehrplan, eine Richtlinie, eme
in der betreffenden Schule géngige Praxis usf. vorgegeben 1st, ihn also zu befihigen, die in solchen Vorgaben
steckenden Entscheidungen knitisch zu reflektieren “ (Ebd.) Dabei vertritt Klafki aber nicht die Vorstellung,
,.als konnte oder sollte man Lehrer im Grunde grundsdtzlich von Vorgaben in Lehrplinen oder Richtlinien
freisetzen und als wire es eine realisierbare Zukunftsvorstellung, einzelnen Lehrern oder Lehrergruppen bzw.
Schulen 1im Hinblick auf ihre Ziel- und thematischen Entscheidungen volle Autonomie zuzusprechen.“ (Ebd.,
21). Diese Vorstellung sei illusionir, weil sie die Gefahr eines didaktischen Anarchismus, einer unkritischen
Anpassung an unbefrapte Traditionen oder eine totale Uberforderung der Praktiker heraufbeschwore (siche
ebd.). Vielmehr wird man , den Tatbestand akzeptieren miissen, daB es fiir den sich vorbereitenden Lehrer
oder fiir sich vorbereitende Lehrergruppen im allgemeinen Vorgaben geben muB}, die nicht einfach tiber-
sprungen werden konnen — Vorgaben, die in Rahmenrichtlinien, Curricula u.d. formmliert werden miissen.
Allerdings sollten solche Rahmenrichtlinien bzw. Curricula selbst unter stiarkster Beteiligung der Lehrer-
schaft erarbeitet werden * (Ebd.)

8 Mit der , Perspektive des Schiilers™ ist ein abstrakter Rechtfertipungsgrund gemeint, allerdings nicht — das
merken Meyer und Meyer prézisierend, aber auch kritisch speziell fiir die didaktische Analyse an — die tat-
sdchliche Perspektive der Schiiler: , Die Schiilerinnen und Schiiler erscheinen, obwohl sie im Zentrum der
didaktischen Analyse stehen, durchgehend als ,Objekte® der didaktischen Analyse, sie sind an ihr selbst nicht
beteiligt.* (Meyer/Meyer 2007, 75; siehe dazu auch Koch-Priewe 2017)
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mit der ihr zugehorigen Vergangenheit und der vor sich éffnenden Zukunft“ (ebd.. 132)
legitimiert werden.

1.1.5 Die fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse

Wihrend Lehrpersonen also bei der Aufgabe der grundsétzlichen Wahl von Themen auf
die sachlichen Vorordnungen des Unterrichts zuriickgreifen sollen, liegt es in ihrer Hand,
einzelne thematische Elemente der ,,vorgegebenen” Themen zu unterscheiden und auszu-
wihlen. Die Maoglichkeit dazu soll in der bildungstheoretischen Didaktik I durch die fiinf
Grundfragen der didaktischen Analyse geschaffen werden (siche Klafki 1°1975, 135ff.):
die Frage nach der Exemplarizitit, der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung, der
Struktur und der Zugénglichkeit des Gegenstandes. Die didaktische Analyse ist ein Vor-
gehen zur Vorbereitung des Unterrichts, durch das Lehrer die Legitimation der Bildungs-
inhalte in den Lehrpldnen nachvollziehen und daraufhin begriindet spezifische Inhalte aus-
wiihlen und strukturieren kénnen, indem sie ihren Gehalt herausarbeiten.

Frage nach der exemplarischen Bedeutung

Die Frage nach der exemplarischen Bedeutung®® von Themen beinhaltet eine Konkretisie-
rung der abstrakten Norm fiir die Wahl von Inhalten, nach der nur Bildungsinhalte die
Gegenstinde der Didaktik und der unterrichtlichen Kommunikation bilden sollen: ,,Einzig
und allein jene Inhalte, die den im Begriff der kategorialen Bildung geeigneten Kriterien
entsprechen, diirfen im Raum der Bildung einen zentralen Platz beanspruchen.” (Klafki
101975, 45) Fiir die Wahl von Themen ergibt sich aus dieser Norm der exemplarischen
Bedeutung dann Folgendes:

Alles, was nicht reprisentativ fiir grundlegende Sachverhalte und Probleme ist, sondern nur Ein-
zelwissen oder Einzelkonnen, das nicht kategorial erschliefend zu wirken vermag; alles, was nur
,auf Vorrat‘, auf eine Zukunft hin Bedeutung hat, die der junge Mensch nicht bereits in seiner
Gegenwart als seine Zukunft zu erfahren vermag; alles, was nur tradierte Vergangenheit ist, ohne
daB es dem Schiiler selbst als seine Vergangenheit transparent wiirde; alles, was fiir den Schiiler
nicht auf seine Wirklichkeit bezogen ist. also nicht in den Horizont seiner lebendigen Fragen und
Aufgaben hineingefiihrt werden und deshalb auch nicht Kategorie des eigenen geistigen Lebens
werden kann; alles endlich, was dem Schiiler nicht wenigstens der Moglichkeit nach den Durch-
stoBl zum Fundamentalen, zu den tragenden Kriften der Grundbereiche unseres geistigen Lebens
erlaubt — alles das sollte in unserem Bildungswesen keinen Ort — jedenfalls keinen zentralen Ort
— mehr haben. (Ebd., 45f)

Um nun positiv bestimmen zu kénnen, was denn zum Thema des Unterrichts werden kann,
nimmt Klafki von den Grundformen kategorialer Bildung das Exemplarische genauer in
den Blick und fragt danach, welche Kiriterien fiir die Wahl von Beispielen gelten sollen,
an denen etwas Allgemeines erarbeitet werden kann: ,,Welche Bedingungen mub ein be-
sonderer Inhalt erfiillen. um .exemplarisch® einen allgemeinen Gehalt erschlieffen zu
konnen? (Ebd., 122) Diese Frage iiberfiihrt er in die erste Grundfrage der didaktischen
Analyse nach der exemplarischen Bedeutung von Themen. Sie zielt auf das spezifische
Problem, wie aus der Fiille von Kulturinhalten einzelne, in der unterrichtlichen Kommu-
nikation zu thematisierende konkrete Bildungsinhalte mit einem allgemeinen Gehalt aus-

8 Diese Bezeichnungen fiir die Fragen der didaktischen Analyse ergiinzt Klafki nachtriglich (siche Klafki
1977a, 7).
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gewihlt werden konnen: ,,Welchen grdfieren bzw. welchen allgemeinen Sinn- und Sach-
zusammenhang vertritt und erschliefit dieser Inhalt? Welches Urphdnomen oder Grund-
prinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung Idisst
sich in der Auseinandersetzung mit ihin ,exemplarisch “ erfassen?* (Ebd., 135) Das Krite-
rium, an dem die Wahl von Themen, die etwas Allgemeines repriasentieren, orientiert wer-
den kann, lautet also ganz im Sinne der kategorialen Bildung ,, Exemplarizitit: Stellvertre-
tung eines groBeren Sinn- und Sachzusammenhangs*™.

Da dieses generelle Kriterium allerdings schwer einzuldsen ist, weil es relativ formuliert
ist, prazisiert Klafki es mit einer ersten Teilfrage: ,,Wofiir soll das geplante Thema exemp-
larisch, reprisentativ, typisch sein? (Ebd.) Bei der Wahl eines jeden Themas muss also
geklart werden, innerhalb welcher Zielvorstellungen (des Allgemeinen) es zum Einsatz
kommen soll: ,,Dabei hiingt die ,exemplarische‘ Sinngebung weitgehend von der Zielset-
zung des Lehrers ab. Der gleiche Inhalt kann in manchen Fillen exemplarisch, reprasen-
tativ usf. fiir verschiedene allgemeine Sachverhalte sein.” (Ebd.)

Da sich im Sinne der doppelten Relativitit von Bildungsgehalten der Gehalt aber nicht
bestimmen lésst, ohne die Perspektive des zukiinftigen Schiilers einzunehmen, ergénzt
Klafki eine zweite Teilfrage, die die Grundfrage nach der Exemplarizitit ebenfalls spezi-
fiziert. Angeregt durch diese Frage soll die zukiinftige Bedeutung des Allgemeinen, das
am Thema gewonnen werden soll, fiir die Schiiler gepriift werden: ,,Wo 146t sich das an
diesem Thema zu Gewinnende als Ganzes oder in einzelnen Elementen — Einsichten, Vor-
stellungen, Wertbegriffen, Arbeitsmethoden, Techniken — spéter als Moment fruchtbar
machen?* (Ebd.)

Frage nach der Gegenwartsbedeutung

Wihrend die erste Grundfrage vor allem auf die formale Bestimmung des Bildungsbe-
eriffs bezogen ist, schlieit die zweite an seine inhaltliche Bestimmung an, nach der das
Ziel von Bildung darin besteht, dass Schiiler eine ,.erfiillte Gegenwart* (Klafki 11975,
102) erfahren. AuBerdem wird iiber die Frage nach der Gegenwartsbedeutung das erste
Teilkriterium fiir die doppelte Relativitidt von Bildungsinhalten und deren Gehalt einge-
fiihrt, denn die Lehrperson soll nach der Gegenwartsbedeutung eines Themas fragen:
.Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem Thema zu gewinnende
Erfahrung, Erkenntnis, Fdhigkeit oder Fertighkeit bereits im geistigen Leben der Kinder
meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er — vom pddagogischen Gesichtspunkt aus gese-
hen — darin haben?* (Ebd., 136) Diese Frage richtet sich an die gesamte — sowohl schuli-
sche als auch auBerschulische — Lebenswelt der Schiiler. Sie verlangt nach der Priifung,
,,0b der betr. Inhalt bzw. der in ihm zu erschlieBende Gehalt ein Moment in der jeweils
gegenwirtigen Bildung des jungen Menschen, d.h. in seinem Leben, in seinem Welt- und
Selbstverstindnis, seinem Koénnensbereich sein kann und sein sollte” (ebd.). Die Formu-
lierung ,.sein kann und sein sollte” verweist dabei darauf, dass die Frage nach der Gegen-
wartbedeutung deskriptiv und normativ gestellt werden sollte.

Frage nach der Zukunftsbedeutung

Die dritte Grundfrage nach der Zukunftsbedeutung ist die Konsequenz aus dem Ziel der
inhaltlichen Bestimmung des Bildungsbegriffs, den Schiiler zu ,beféhigen, sich in den
verschiedenen Wirklichkeitsbereichen zurechtzufinden, auf ihn zukommende Anforderun-
gen und Belastungen menschlich zu bestehen, ihim auferlegte Verantwortungen zu bewdil-
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tigen, ihm sich dffnende freie Méglichkeiten wahrzunehmen* (Klafki 1°1975, 102). Durch
diese Frage konkretisiert Klafki namlich, was ,,iiber die Perspektive des Laien, die der
Lehrer vorwegnehmend fiir den Zégling zu beriicksichtigen hat, gesagt wurde™ (ebd..
137). Lehrpersonen werden dazu aufgefordert, nach der Zukunftsbedeutung von Inhalten
zu fragen: ,,Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kinder?* (Ebd.)

Frage nach der Gegenstandsstruktur

Obwohl strenggenommen alle fiinf Fragen der didaktischen Analyse auf die nidhere Be-
stimmung des Themas der unterrichtlichen Kommunikation zielen, ist es aber vor allem
die vierte Frage nach der Struktur der Thematik, die die Unterscheidung und Auswahl von
thematischen Elementen spezifiziert. Klafki stellt sich Themen némlich als Strukturen vor,
die aus einzelnen thematischen Elementen und ihren je spezifischen Verhiltnissen zuei-
nander bestehen. Eine Analyse von Themen soll deshalb durch die Frage nach der thema-
tischen Struktur angeregt werden: ,,Welches ist die Struktur des [...] Inhalts?* (Klafki
191975, 137). Wichtig ist fiir Klafki allerdings, dass diese Frage allein im Kontext der
anderen Grundfragen der didaktischen Analyse angemessen beantwortet werden kann,
denn nur dann wird sie nicht ,,zur vorpiddagogischen ,Sachanalyse‘ (ebd.). Andernfalls
wiirde ,.theoretisch-wissenschaftlich (ebd., 135) gefragt mit dem Ergebnis, ,,wissen-
schaftlich gemeinte Antworten zu erhalten* (ebd., 137). Um nun eine prézisere Unter-
scheidung und Auswahl der Elemente einer thematischen Struktur zu erméglichen, unter-
teilt Klafki die Frage nach der thematischen Struktur in sechs Teilfragen. Die erste zielt
dabei auf die Identifikation und damit Unterscheidung einzelner thematischer Elemente.
Dazu soll die Lehrperson fragen: ,.Welches sind die einzelnen Momente des Inhaltes als
eines Sinnzusammenhanges?“ (Ebd., 138) Das Ergebnis dieser Frage ist die Segmentie-
rung einer thematischen Struktur.

Der Begriff der Struktur verweist allerdings darauf, dass die Elemente eines Themas nicht
isoliert betrachtet werden konnen, sondern jeweils miteinander zusammenhéngen (relati-
oniert sind)®. Die zweite Teilfrage richtet sich deshalb auf den Zusammenhang der her-
ausgestellten Elemente: ,,.In welchem Zusammenhang stehen diese Elemente?* (Ebd.). Zur
Beantwortung dieser Frage kommen zwei Moglichkeiten in Betracht: Der Zusammenhang
kann logisch ,.eindeutig” (siche ebd.) sein oder als faktischer Wirkungszusammenhang
bestehen, ,.bei dem alle oder einige Momente in Wechselwirkung stehen” (ebd.). Beide
Antworten haben Folgen fiir die unterrichtliche Kommunikation. Im ersten ,,Falle muf
eine bestimmte Reihenfolge logischer Schritte eingehalten werden* (ebd.). wohingegen
im zweiten Fall die Reihenfolge der Thematisierung der Elemente ,,nicht schon durch die
Logik der Sache zwingend vorgezeichnet ist” (ebd.).

Diese ersten zwei Teilfragen nach der Gegenstandsstruktur konnten vermuten lassen, dass
es sich bei thematischen Strukturen um Beiordnungen von thematischen Elementen in ih-
ren besonderen Verkniipfungen auf einer thematischen Ebene handele. Klafki erachtet die
Struktur von Themen allerdings als komplizierter, weil er mit der dritten Teilfrage eine
konstruktive Perspektive (ohne das allerdings erkenntnistheoretisch entsprechend niher
auszufiihren) auf Themen anschliefit. Je nach Blickwinkel, aus dem heraus die Relationie-
rungen von Elementen betrachtet werden, konnen némlich unterschiedliche Uber- und

8  Damit liegt Klafkis Verstindnis von Struktur ganz bei Luhmanns, der annimmt, dass es keine , Elemente
ohne relationale Verkniipfung oder Relationen ohne Elemente* (Luhmann 2002c, 41) gibt.
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Unterordnungen von Elementengruppen vorgenommen werden. Dann kann nicht nur nach
der Verbindung der einzelnen Elemente auf einer Ebene, sondern auch nach den Verhiilt-
nissen dieser Gruppen auf unterschiedlichen Ebenen zueinander gefragt werden: ,.Ist der
betreffende Inhalt geschichtet? Hat er verschiedene Sinn- und Bedeutungsschichten?
(Ebd., 139) Fiir die Thematisierung dieser Schichten im Unterricht kénne so gepriift wer-
den, ob sie zunéchst relativ unabhéngig voneinander verstanden werden konnen oder ob
das Verstindnis der einen Schicht das der anderen notwendig voraussetze (siehe ebd.).
Diese Auffassung von Themen als (komplizierten) Strukturen hat eine weitere Konse-
quenz. Themen lassen sich nicht so scharf umgrenzen, dass sie als unabhingige Einheiten
betrachtet werden konnen. Vielmehr konnen sie selber thematische Elemente in einem
groferen Zusammenhang sein. Diese Kennzeichnung bedingt, dass Themen méglicher-
weise aus sich allein heraus nicht verstindlich sind, sondern erst innerhalb eines iiberge-
ordneten Zusammenhangs, in dem sie ihren Platz haben (zum Beispiel im Kontext einer
Unterrichtsreihe). Fiir die Frage der Unterscheidung und Auswahl von Themen hat das zur
Folge, dass in der vierten Teilfrage nach dem gréferen Zusammenhang gefragt werden
soll, in dem ein Thema steht: ,.In welchem gréBeren sachlichen Zusammenhang steht die-
ser Inhalt? Was mub sachlich vorausgegangenen sein?* (Ebd.) Je nach Antwort bedeutet
diese Frage fiir die unterrichtliche Kommunikation, dass eine bestimmte Abfolge in der
Thematisierung einzelner Elemente hergestellt werden muss, damit entsprechende Vo-
raussetzungen fiir die Thematisierung geschaffen werden.

Damit haben die Antworten auf die zweite, dritte und vierte Teilfrage also auch Konse-
quenzen fiir die unterrichtliche Kommunikation, die sich auf die zeitliche Dimension be-
ziehen, weil hier iiber die Unterscheidung und Auswahl der thematischen Elemente hinaus
auch iiber ihre tatsichliche Abfolge in der Kommunikation nachgedacht werden soll. Da
der Schwerpunkt dieser Fragen aber auf der thematischen Struktur und nicht auf den Kon-
sequenzen fiir die Prozessgestaltung liegt, sind diese Fragen dennoch treffend in der sach-
lichen Dimension verortet.

Mit der fiinften und sechsten Teilfrage soll ein Perspektivenwechsel stattfinden, durch den
nicht mehr allein (paddagogisch durchdachte) Sachgesichtspunkte betrachtet werden, son-
demn auch Aspekte der Thematisierung dieser Sachgesichtspunkte im Unterricht in den
Blick geriickt werden. Kommunikationstheoretisch gewendet sollen sich Lehrer die Frage
stellen, ob und wie ein Thema fiir die unterrichtliche Kommunikation anschlussfahig ge-
macht werden kann und inwiefern ein Thema zu anschlussfihigen Grundlagen fiir Folge-
kommunikationen fiihrt.

Klafki will die Unterscheidung und Auswahl von thematischen Elementen bei dieser fiinf-
ten und sechsten Teilfrage iiber die psychischen Systeme der Schiiler relativiert wissen. In
der fiinften soll gepriift werden: ,,Welche Eigentiimlichkeiten des Inhaltes werden den
Kindern den Zugang zur Sache vermutlich schwer machen? (Ebd.) Wiirde diese Teilfrage
nicht gestellt, konnte das zur Folge haben, dass die Schiiler in der unterrichtlichen Kom-
munikation keine oder nur unsachgemifie Beitrdge einbringen konnten. Wihrend diese
Teilfrage riickblickend auf die Voraussetzungen der Schiiler bezogen ist, ist die sechste
vorausblickend auf die Funktion der thematisierten Elemente fiir Folgekommunikationen
gemeint. Da Themen — unabhéngig davon, wie stark sie reduziert wurden — stets komplex
bleiben, stellt sich die Frage, welche spezifischen Elemente noch bedeutsamer sind als
andere. Die sechste Teilfrage bezieht Klafki deshalb auf den Schiiler, fiir den iiberlegt
werden soll: ,,Was hat als notwendiger, festzuhaltender Wissensbesitz (,Mindestwissen®)
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zu gelten, wenn der im Vorangegangenen bestimmte Bildungsinhalt als angeeignet, als
.lebendiger*, .arbeitender* geistiger Besitz gelten soll?* (Ebd., 140) Diese Teilfrage ver-
weist auf die Aufgabe, eine Gewichtung der thematischen Elemente vorzunehmen und
ausgewihlten Elementen in der unterrichtlichen Kommunikation einen besonderen Stel-
lenwert zukommen zu lassen.

Frage nach der Zugdnglichkeit

Mit der fiinften Grundfrage nach der Zuginglichkeit er6ffnet Klafki in der didaktischen
Analyse die Moglichkeit, Themen vor allem unter dem Aspekt ihrer Anschaulichkeit
(siche Klafki 1°1975, 140ff)) zu priifen. Auch wenn diese Frage am ,,Ubergang von der
didaktischen Besinnung zur methodischen Vorbereitung™ (ebd., 142) steht, ist es fiir
Klafki ,,entscheidend wichtig, das Problem der Frage und das der Anschauung als priméar
didaktische Probleme sichtbar werden zu lassen, also als Probleme inhaltlicher Art™ (ebd.).
Die Frage nach der Zugénglichkeit lautet: ,,Welches sind die besonderen Ftille, Phiino-
mene, Situationen, Versuche, Personen, Ereignisse, Formelemente, in oder an denen die
Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interes-
sant, fragwiirdig, zugdnglich, begreiflich, ,anschaulich * werden kann?* (Ebd., 140)
Klafki unterteilt diese Frage dreifach, um jeweils spezifische Merkmale von Reprdisentan-
ten fiir Themen in den Blick zu riicken. In der ersten Teilfrage, die Klafki in Begrifflich-
keiten der Wesensmetaphysik formuliert, geht es um die Bestimmung solcher themati-
scher Merkmale, die die Schiiler zum zielorientieren Fragen anregen: ,,Welche Sachver-
halte, Phinomene, Situationen, Versuche, Kontroversen usw., mit anderen Worten: wel-
che ,Anschauungen‘ sind geeignet, die auf das Wesen des jeweiligen Inhaltes, auf seine
Struktur gerichtete Fragestellung in den Kindern zu erwecken, jene Fragestellung, die
gleichsam den Motor des Unterrichtsverlaufes darstellen soll?* (Ebd.) Die zweite Teil-
frage zielt darauf, Reprisentanten fiir Themen darauthin zu betrachten, ob sie sich nicht
nur zum Wecken von Fragen und Interesse eignen, sondern auch das eigenstindige Finden
von Antworten unterstiitzen: ,,Welche Anschauungen, Hinweise, Situationen, Beobach-
tungen, Erzihlungen, Versuche, Modelle usw. sind geeignet, den Kindern dazu zu verhel-
fen, moglichst selbstindig die auf das Wesentliche der Sache, des Problems gerichtete
Fragestellung zu beantworten?“ (Ebd., 141). Durch die dritte Teilfrage soll schlieBlich
nach Reprisentanten gesucht werden, durch die eine Anwendung des am Besonderen er-
schlossenen Allgemeinen moglich wird: ,,Welche Situationen und Aufgaben sind geeig-
net, das am exemplarischen Beispiel, am elementaren .Fall® erfalite Prinzip einer Sache,
die Struktur eines Inhaltes fruchtbar werden, in der Anwendung sich bewihren und damit
iiben — immanent wiederholen — zu lassen?* (Ebd., 141f.)

1.2 Analyse der bildungstheoretischen Didaktik I

als erster prototypischer Theorie zur sachlichen Ordnung

des Unterrichts
Nach der Beschreibung von Klafkis bildungstheoretischer Didaktik I analysiere ich jetzt
die darin enthaltenen Aussagen zur sachlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunika-
tion. Weil ich bei der Darstellung schon auf die jeweils bedeutsamen Analysekategorien
verwiesen und die Theorie unter diesen Kategorien ausfiihrlich wiedergegeben habe, be-
schrinke ich mich auf eine steckbriefartige Beantwortung der Analysefragen. Um die
Nachvollziehbarkeit der Analyse zu gewédhrleisten. werden die Fragen allerdings nicht in
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der Reihenfolge ihrer Entwicklung in Teil III, Kapitel 1.2, sondern in Anlehnung an die
Wiedergabe der Theorie vom Allgemeinen zum Besonderen durchgegangenen.

Die Grundannahme zur metatheoretischen Analyse von Theorien zur sachlichen Ordnung
von Unterricht ist, dass diese Theorien Kriterien anbieten, nach denen die Beitrige der
Kommunikationsteilnehmer daraufhin gepriift werden kénnen, ob sie zum Thema gehoren
(sollen) oder nicht (siehe Teil ITI, Kapitel 1.1). Diese Priifung geschieht in der Anschluss-
kommunikation, in der iiber den Sachgehalt der jeweils gegebenen Beitrdge kommuniziert
wird (Sinn-Verstehen, siehe Teil II, Kapitel 3.1.2).

Eine wichtige Bedingung fiir die Herstellung einer sachlichen Ordnung des Unterrichts in
dieser Anschlusskommunikation stellt die Orientierung der Kommunikation an Themen
dar. Durch ihre allgemeinen Eigenschaften wird es namlich méglich, Kommunikationszu-
sammenhinge zu ordnen: Themen haben immer einen sachlichen Gehalt (der Beitrage
auch erinnerbar macht [zeitliche Dimension]). weil etwas Bestimmtes kommuniziert wird.
Deshalb fokussieren sie die Kommunikation und orientieren die Aufinerksamkeit der Teil-
nehmer, weil sie deren einzelnen Beitrige fiberdauern, die Moglichkeit der Synthese ein-
zelner Beitrige bieten bzw. die Chance eréffnen. die Beitrige auf Themenkonformitét zu
priifen, also eine Analyse und Unferscheidung der Beitrige (und der Beitrdger [soziale
Dimension]) in ihrem Verhéltnis zu den Themen vorzunehmen. Auerdem bringen The-
men die Moglichkeit der Negierbarkeit mit sich, sodass sie einerseits grundsatzlich abge-
lehnt, andererseits zur Betrachtung von Beitrigen als Subthemen (bei ihrer Korrektur, Mo-
difikation usw.) genutzt werden kénnen.

Zusammengenommen fithren diese Eigenschaften dazu, dass Themen ,,als sachlich-zeit-
lich-soziale Strukturen des Kommunikationsprozesses™ (Luhmann 2002¢, 216) dienen.
Diese Strukturen sind allerdings immer Generalisierungen, weil sie nicht im Detail ,,fest-
legen, welche Beitrige wann, in welcher Reihenfolge und durch wen erbracht werden*
(ebd.; siehe auch 21998, 18f). Dafiir gibt es aber einen Vorrat solcher Generalisierungen
(Kultur bzw. Semantik [siche Luhmann 2002c¢, 224]). durch den Themen ..fiir rasche und
rasch verstindliche Aufnahme in konkreten kommunikativen Prozessen bereitstehen™
(ebd.). Dieser Vorrat stellt dann auch eine Sinnfestlegung dar, die es méglich macht, die
Korrektheit des Themengebrauchs oder die Passung der Beitrige einzuschitzen (siche
ebd., 2241).

Relationierung des Themas/der thematischen Elemente

Zu jedem Thema muss eine ihm enthaltene Perspektive hinzugedacht werden, die seine
Einordnung innerhalb eines Kontextes ermdoglicht, aber auch auf seine Thematisierungs-
grenzen verweist. Bedingt durch eine solche Perspektive werden nimlich jeweils nur be-
stimmte Elemente des Themas unter Vernachlissigung von anderen besprochen. Uber
eine Perspektive wird also bestimmt, was zum Thema gehért und was nicht. Theorien zur
sachlichen Ordnung, die thematische Relationierungen bzw. die Relationierung themati-
scher Elemente zu ihrem Gegenstand machen, fragen ausdriicklich sowohl nach Perspek-
tiven, die die Wahl und Besprechung der Themen leiten, als auch nach solchen, von denen
aus thematische Grenzen aufgedeckt werden kénnen (Selbstreferenz); denn bewusste Per-
spektivenwechsel kénnen auch bei ein und demselben Thema dazu fithren, unterschiedli-
che Elemente zu berticksichtigen oder die schon herausgegriffenen zum Beispiel zu diffe-
renzieren. Durch diese Leitfrage nach der Relativierung kénnen Aussagen didaktischer
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Theorie a) iiber maogliche Perspektivierungen einerseits und b) iiber die Reflexion dieser
Perspektiven andererseits aufgedeckt werden.

a) Welche Aussagen itiber mogliche Perspektivierungen von Themen werden getroffen?
In der bildungstheoretischen Didaktik I ist Bildung als leitende Perspektive gesetzt. Nach
ihr sollen samtliche unterrichtstheoretischen und -praktischen Uberlegungen und Ent-
scheidungen ausgerichtet werden. Mit dieser Perspektive sind sowohl formale Konsequen-
zen fiir diese Uberlegungen und Entscheidungen verbunden (Struktur der Unterrichtsthe-
men: Nur das Allgemeine bildet. [Siehe dazu auch Peterfien 52001, 165]) als auch inhalt-
liche: Der Bildungsbegriff weist eine explizite politische Dimension auf. Unter der leiten-
den bildungstheoretischen Perspektive sollen Themen der unterrichtlichen Kommunika-
tion deshalb so konzipiert werden, dass Schiiler durch die Beschéftigung mit ihnen lang-
fristig dazu befahigt werden, als miindige Biirger an einer demokratisch verfassten Gesell-
schaft teilzuhaben.

b) Welche Mdoglichkeiten der Reflexion eingenommener und denkbarer weiterer Perspek-
tiven werden benannt?

Klafki bietet Reflexionsmoglichkeiten der eingenommenen bildungstheoretischen Per-
spektive und ihrer Folgen fiir die unterrichtliche Kommunikation an. Dafiir deckt er die
historisch-systematischen Voraussetzungen der dialektischen Bestimmung des Begriffs
kategoriale Bildung auf, indem er die materiale und die formale Bildungstheorie einander
gegeniiberstellt, sie jeweils kritisiert und ihre Wahrheitsmomente (Selbsttitigkeit, Trans-
fer, Priagnanz des Beispiels und strenge Sachlichkeit, siche Klafki 1°1975, 38ff)) im Begriff
der kategorialen Bildung aufhebt. Diese explizierten Voraussetzungen, die entsprechende
Merkmalsdefinition von kategorialer Bildung und die darauf bezogene didaktische Ana-
lyse konnen zur Reflexion der konkreten thematischen Aspekte genutzt werden, nach de-
nen sich die unterrichtliche Kommunikation jeweils richten soll.

Normierung

Werden specifische Perspektiven bestimmt, die — neben anderen méglichen —unabdingbar
bei der Wahl der Themen und ihrer Elemente sein sollen?

Auch wenn jedem gewihlten Thema prinzipiell eine oder mehrere Perspektiven inhérent
sind, konnen in der Kommunikation aus kapazitdren Griinden nie alle méglichen Perspek-
tiven eingenommen bzw. aufgedeckt werden. Das gilt auch fiir die unterrichtliche Kom-
munikation, in der es deshalb oftmals — meist im Zusammenhang mit spezifischen Kon-
textuierungen des Themas — eine Festlegung auf bestimmte Perspektiven gibt.

Diese Analysefrage nach der Normierung zielt darauf zu priifen, ob in der jeweiligen di-
daktischen Theorie solche Perspektiven festgelegt werden (priskriptive bzw. normative
Wendung der Theorie). die bei der Kontextuierung eines jeden Themas nach Ansicht des
betreffenden Autors unbedingt beachtet werden sollten und die entsprechende Normen fiir
die Wahl einzelner thematischer Aspekte bereitstellen.

Wie schon im Zusammenhang mit der vorangegangenen Leitfrage deutlich wurde, legt
Klafki in der bildungstheoretischen Didaktik I Bildung als leitende Perspektive fest. Zur
Differenzierung dieser Perspektive benennt er zwei Normen, die unabdingbar bei der
Wahl der Themen und ihrer Elemente sein sollen: Die erste, formale Norm fordert dazu
auf, nur solche Themen fiir die unterrichtliche Kommunikation zu beriicksichtigen, die die
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Struktur von Bildungsinhalten aufweisen, also im Besonderen etwas Allgemeines
(,,Grundprobleme, Grundverhéltnisse, Grundmdoglichkeiten, allgemeine Prinzipien, Ge-
setze, Methoden* [Klafki 191975, 134]) beinhalten. Diese formale Norm entspricht dem
Begriff der kategorialen Bildung, nach dem nur das Allgemeine bildet. Um sie bei der
Vorbereitung der unterrichtlichen Kommunikation beriicksichtigen zu kénnen, formuliert
Klafki die Grundfrage der didaktischen Analyse nach der exemplarischen Bedeutung. Die
zweite, inhaltliche Norm besagt, dass die Wahl der Themen einer ,,Generalinstanz* (Klafki
101975, 101), der piddagogischen Verantwortung, unterzuordnen seien. Pidagogisch ver-
antwortlich in Klafkis Sinne werden Themen dann ausgewihlt, wenn sie auf die Gegen-
wart und die Zukunft — im Besonderen auf die Perspektive des gebildeten Laien — der
Schiiler bezogen werden. Diese inhaltliche Norm driickt sich in der didaktischen Analyse
in den Grundfragen nach der Gegenwarts- und nach der Zukunftsbedeutung aus.

Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente

Jede Kommunikation folgt einem Thema. Weil es aber immer mehr mégliche Themen
gibt als die, iiber die tatsdchlich kommuniziert werden kann, sieht sich Kommunikation
immer vor die Auswahinotwendigkeit von Themen gestellt. Fiir die unterrichtliche Kom-
munikation, die in der Regel eine sehr geringe Themenoffenheit hat, gelten meist beson-
ders ausdriickliche und strenge Auswahlkriterien. In ihr geht es nadmlich permanent um
das Problem der kontrollierten Sinnproduktion (siehe Herzog 2006, 451).

Die Leitfrage nach der Auswahl des Themas bzw. der thematischen Aspekte zielt darauf
zu analysieren, wie didaktische Theorien das Auswahlproblem von Themen der unter-
richtlichen Kommunikation lsen. In Anlehnung an die Eigenschaft der Negierbarkeit von
Themen wird diese Leitfrage dabei doppelt gestellt, sodass sie a) Aussagen zur grundsdiz-
lichen Thememvahl und b) solche zur Wahl von thematischen Aspekten eines schon be-
stimmten Themas analysierbar macht.

a) Welche Aussagen zur grundsdtzlichen Themenfindung und -wahl fiir die unterrichtliche
Kommunikation werden getroffen?

Die erste Leitfrage nach der grundsdtzlichen Thememvahl ermoglicht es zu priifen, ob sich
in den jeweiligen didaktischen Theorien Aussagen iiber die sachlichen Vorordnungen von
Unterricht finden. Faktisch ist es Lehrpersonen nidmlich nicht allein iiberlassen, ihre Un-
terrichtsthemen zu wiéhlen. Sie erhalten vielmehr durch zum Beispiel Lehrpline entspre-
chende Entscheidungsvorgaben (Kulturvorrat an Themen [siche Luhmann 2002¢, 224]).
Sofern didaktische Theorien das Zustandekommen dieser Vorordnungen zum Gegenstand
machen, also zum Beispiel eine Theorie des Lehrplans beinhalten, greifen sie diese grund-
sitzliche Frage nach der Wahl der Themen auf.

In Klafkis bildungstheoretischer Didaktik I finden sich nur einige wenige Aussagen zur
grundsétzlichen Themenfindung und -wahl. Klafki beschrdnkt sich auf die Feststellung,
dass die sachlichen Vorordnungen von Unterricht (besonders die Lehrpline) thematische
Vorgaben beinhalten oder zumindest den Rahmen fiir die (kritische) Wahl von Themen
abstecken (siehe Klafki 1°1975, 127).
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b) Welche Mdoglichkeiten der Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten
werden bestimmt?

Die zweite Leitfrage nach der Wahl von thematischen Aspekten eines schon bestimmten
Themas betrifft solche Aussagen didaktischer Theorien, die sich konkretisierend auf the-
matische Aspekte der abstrakten Themenvorgaben beziehen: Entsprechende didaktische
Theorien suchen nach Kiriterien fiir die begriindete Entscheidung dariiber, welche Aspekte
von (komplexen) Themen in die unterrichtliche Kommunikation aufgenommen werden
sollen.

Die zentralen Méglichkeiten der Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspek-
ten bietet Klafki in der didaktischen Analyse an. Dort formuliert er die Grundfrage zur
thematischen Strukturierung, an der die Unterscheidung und Auswahl von thematischen
Aspekten ausgerichtet sein soll. Dieser Frage liegt ein Verstandnis von Themen als (kom-
plizierten) Strukturen zugrunde, die sich aus Elementen und Verbindungen zwischen
ihnen in verschiedenen Schichten zusammensetzen. Die fiir die unterrichtliche Kommu-
nikation zu wihlenden Elemente hingen dabei von den Zielvorstellungen (und Fragehal-
tungen) des Unterrichts ab, die im Zusammenhang mit der Grundfrage nach der Exemp-
larizitdt der Themen stehen.

Legitimation

Welche Legitimationsstrategien fiir die Auswahl eines Themas bzw. seiner thematischen
Elemente werden vorgeschlagen?

In der unterrichtlichen Kommunikation wird die unhintergehbare Auswahlnotwendigkeit
von Themen dadurch gelost, dass die Geltungsfrage gestellt und so Unterrichtsthemen und
entsprechende Elemente begriindet ausgesucht werden. Unter dieser Leitfrage sollen di-
daktische Theorien daraufhin analysiert werden, wie sie diese Geltungsfrage auffassen
und fiir welche Legitimationsstrategie sie sich aussprechen: fiir eine Strategie von der Sa-
che her mit dem zentralen Bezugskriterium der Wichtigkeit oder vom Schiiler her mit dem
Kiriterium der Eignung eines Themas.

Die Legitimation der Themen bzw. ihrer Elemente der unterrichtlichen Kommunikation
wird in der bildungstheoretischen Didaktik I zunichst iiber den Verweis auf ihre Auf-
nahme in den Lehrplan geleistet. Da den Lehrpldnen allerdings die genauen Griinde fiir
die Aufnahme von Themen nicht zu entnehmen sind, stellt sich ihr Nachvollzug als Auf-
gabe an den Lehrer. Um diese Aufgabe bewiltigen zu kénnen, schlagt Klafki folgende
schiilerbezogene Legitimationsstrategie vor: Der Lehrer soll bei der Analyse der Lehrpla-
ninhalte die Perspektive seiner Schiiler doppelt einnehmen, und zwar zum einen die des
Schiilers in seiner Gegenwart (und der damit verbundenen Vergangenheit), zum anderen
die des Schiilers in seiner (vermuteten) Zukunft als gebildeter Laie. Behilflich dabei sollen
ebenfalls die Grundfragen der didaktischen Analyse nach der Zukunfts- und nach der Ge-
genwartsbedeutung sein. Durch die Einnahme dieser doppelten Perspektive wird es mog-
lich, eine bildungstheoretische Legitimation von Themen im Sinne des Verstindnisses von
kategorialer Bildung zu leisten.
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Kategorienbildung

Welche Moglichkeiten zur Bildung von Kategorien werden in der jeweiligen Theorie be-
nannt?

In der unterrichtlichen Kommunikation fiihrt die doppelte Méglichkeit der Legitimation
(sach- und schiilerbezogen) von Themen und ihrer Elemente dazu, dass die ndhere Be-
stimmung der thematischen Ordnung in der Regel unter zweifachem Bezug vorgenommen
wird: Bezogen auf die Sache geht es um die Frage, wie die mégliche sachliche Komple-
xitat auf besonders aussagekrdftige. strukturelle Elemente eingeschrinkt werden kann.
Bezogen auf die Schiiler stellt sich die Frage, wie die thematische Komplexitit so redu-
ziert werden kann. dass sie anschlussfihig fiir ihre Beitrdge ist. Mit Hilfe dieser Leitfrage
nach der Kategorienbildung kann fiir didaktische Theorien gepriift werden, inwiefern sie
diesen zweifachen Bezug in der Form von thematischen Kategorien beriicksichtigt: Wer-
den in ihnen solche Moglichkeiten der kategorialen Reduktion von Themen innerhalb der
unterrichtlichen Kommunikation besprochen, durch die Elemente gesucht werden, die —
im Anschluss an die jeweils spezifischen Voraussetzungen von Schiilern — zum Beispiel
allgemeine Eigenschaften eines Sachverhalts reprasentieren und die eine eigenstandige
Erschliefung von neuen, dhnlichen Sachverhalten erméglichen?

Die Frage nach der Bildung von Kategorien lisst sich als Generalfrage von Klafkis bil-
dungstheoretischer Didaktik I, die er auch als ,,Struktur- und Kategorialforschung® (Klafki
191975, 44) bezeichnet, auffassen. Diese Bestimmung von Didaktik ist die direkte Impli-
kation seines Begriffs der kategorialen Bildung. Als Mdglichkeit zur Bildung von Kate-
gorien fiithrt Klafki strenggenommen sdmtliche Grundfragen der didaktischen Analyse ein,
die dem umfassenden Zweck dienen, den allgemeinen Bildungsgehalt eines spezifischen
Bildungsinhaltes herauszuarbeiten. Die Grundfrage nach der exemplarischen Bedeutung
sticht hierbei allerdings insofern aus den anderen Fragen hervor, als dass sie auf das Ver-
hiltnis von Besonderem und Allgemeinem zielt, das am jeweiligen Thema von Bedeutung
ist.

Stellvertretung des Themas

Weil Themen — das bringt ihre Eigenschaft der Generalisierung mit sich — abstrakte Gro-
Ben sind, die nur durch die einzelnen Beitrdge zu ihnen konkretisiert werden konnen, bil-
det ein gewihltes Thema allein noch keine ausreichende Grundlage fiir die Ausrichtung
der unterrichtlichen Kommunikation. Miisste man sich bei der ndheren Themenbestim-
mung allerdings nur auf die in der Situation gegebenen Beitrige verlassen, wire eine un-
terrichtliche Kommunikation in der Sache schnell uniiberschaubar. Deshalb sind zusitzli-
che thematische (Vor-)Orientierungen von Néten, in der genauere Bedingungen des Sach-
bezugs der Kommunikation angegeben werden. In der unterrichtlichen Kommunikation
wird eine solche (Vor-)Orientierung meist durch die ,,systematische Nutzung von Refe-
renz” (Herzog 2006, 461) in Form von Reprdsentanten eines Themas gegeben. Als Kom-
munikationsmedien iibernehmen diese Reprisentanten die Funktion der Stellvertretung
eines Themas, indem sie spezifische Merkmale eines Unterrichtsgegenstandes und damit
der Kommunikation iiber ihn beinhalten.

Durch diese Leitfrage nach der Stellvertretung des Themas werden solche Aussagen in
didaktischen Theorien analysierbar, die sich auf Reprisentanten von Themen beziehen
und die a) Hinweise auf Kriterien fiir die Wahl von Stellvertretern beinhalten sowie
b) Hinweise darauf geben, in welchem Verhdltnis Reprdsentant und Thema stehen.
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a) Welche Kriterien fiir die Wahl von Reprdsentanten eines Themas werden aufgefiihrt?
Die herausragende Grundfrage der didaktischen Analyse ist in diesem Falle — wie bei der
Analysefrage nach der Kategorienbildung auch — die Grundfrage nach der exemplarischen
Bedeutung. weil durch sie ein entsprechendes Kriterium fiir die Wahl von Repriasentanten
eingefiihrt wird: Diese Grundfrage soll das Finden von Beispielen fiir etwas Allgemeines
anregen, indem sie das Kriterium ,,Exemplarizitit: Stellvertretung eines groBeren Sinn-
und Sachzusammenhangs* beinhaltet.

b) Werden Vergewisserungsmaoglichkeiten zum Verhdiltnis von Reprdsentant und Thema
bereitgestellt?

Diese Vergewisserungsmdoglichkeiten stellt Klafki mit den zwei Teilfragen der Grund-
frage nach der exemplarischen Bedeutung bereit. Wahrend die Grundfrage selbst namlich
allgemein und relativ formuliert ist, soll iiber die erste Teilfrage (,,Wofiir soll das geplante
Thema exemplarisch, reprisentativ, typisch sein?* [Klafki 1°1975, 135]) geklart werden,
innerhalb welcher Zielvorstellungen des Allgemeinen genau ein spezifisches Thema be-
sprochen werden soll. Die zweite Teilfrage (,,Wo 146t sich das an diesem Thema zu Ge-
winnende als Ganzes oder in einzelnen Elementen — Einsichten, Vorstellungen, Wertbe-
griffen, Arbeitsmethoden, Techniken — spéter als Moment fruchtbar machen? [Ebd.]) soll
dabei zu einer Antizipation der (méglichen) zukiinftigen Bedeutung des am spezifischen
Thema zu erarbeitenden Allgemeinen fiihren.

Merkmalsbestimmung des Repriisentanten

Werden Bedingungen zur niheren Priifimg der Merkale und Eigenschaften von Reprd-
sentanten der Unterrichtsthemen angefiihrt?

Damit die Merkmale eines Reprisentanten eine spezifische Orientierung fiir die einzelnen
Beitréige innerhalb der unterrichtlichen Kommunikation geben kénnen und sie die Mog-
lichkeit der Reduktion von thematischer Komplexitit bieten, gehort zur Aufgabe der Aus-
wahl eines Reprisentanten eine genaue Priifung seiner Besonderheiten. Dabei kénnen
dann auch solche Besonderheiten erfasst werden, die zwar moglicherweise nicht primér
relevant fiir das Thema sind, die Kommunikation dariiber aber entweder erschweren oder
erleichtern konnten. Mit dieser Frage nach der Merkmalsbestimmung von Repriasentanten
soll die Untersuchung solcher Bedingungen angeregt werden, die in didaktischen Theorien
zur niheren Priifung der Merkmale und Eigenschaften von Reprédsentanten genannt wer-
den.

Auch fiir die Beantwortung dieser Leitfrage finden sich die entscheidenden Aussagen
Klafkis in seiner didaktischen Analyse. Solche Bedingungen zur niheren Priifung schafft
Klafki ndmlich mit der Grundfrage nach der Zuginglichkeit. Reprisentanten von Themen
sollen durch sie vor allem unter dem Aspekt ihrer Anschaulichkeit betrachtet werden. Die
drei Teilfragen dieser Grundfrage geben dariiber hinaus den Impuls herauszustellen, ob
sich der gewahlte Reprasentant zum Wecken von ziel- und sachbezogenen Fragen eignet,
das (eigenstindige) Finden von Antworten unterstiitzt und eine Anwendung des am Be-
sonderen erschlossenen Allgemeinen ermdglicht.

Einordnung des Themas
Die Auffassung, dass Themen Komplexe von thematischen Elementen sind. denen jeweils
spezifische Perspektiven innewohnen, bedingt, dass nicht nur Elemente innerhalb von
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Themen, sondern auch Themen innerhalb von gréfBeren thematischen Zusammenhéingen
verortet werden koénnen: Themen sind selber stets kontextuiert. Fiir die unterrichtliche
Kommunikation sind die méglichen Kontexte von Themen deshalb von Bedeutung, weil
sie die ndhere Einordnung des Themas bzw. der jeweils relevanten Elemente in themati-
sche Zusammenhinge ermdglichen. Solche Einordnungen von Themen kénnen zum Bei-
spiel auf der Grundlage von Fachsystematiken oder des spezifisch problemorientierten
Kontextes der Lebenswirklichkeit vorgenommen werden. Diese Leitfrage soll es moglich
machen, didaktische Theorien a) auf entsprechende Angaben zu Bedingungen der Kon-
textuierung von Themen und b) zur Problematisierung dieser Bedingungen hin zu befra-
gen.

a) Welche Bedingungen der Kontextuierung eines Themas werden begriindet?

Wihrend Klafki generelle, inhaltliche Bezugspunkte fiir die Kontextuierung von Themen
iiber die inhaltliche Bestimmung seines Bildungsbegriffes benennt, fithrt er mit einer der
Teilfragen zur Gegenstandsstruktur in der didaktischen Analyse die Moglichkeit ein, die
jeweils besondere Kontextuierung zu priifen: ,,In welchem gréfieren sachlichen Zusam-
menhang steht dieser Inhalt? Was muf sachlich vorausgegangenen sein?* (Klafki 11975,
139) Diese Teilfrage nach dem gréfBeren Zusammenhang soll zu einer prizisen Bestim-
mung des jeweiligen Kontextes eines Themas bzw. einzelner thematischer Elemente fiih-
ren.

b) Werden diese Bedingungen gegebenenfalls schon — in einer Selbstbeschreibung der
eigenen Theorie bzw. ihrer Aussagemoglichkeiten — problematisiert?

Klafki problematisiert die von ihm angedeuteten Bedingungen in der bildungstheoreti-
schen Didaktik I nicht weiter. Im Zusammenhang mit der Frage nach der Gegenstands-
struktur betont er allerdings, dass diese Frage nicht als vorpadagogische Sachanalyse zu
verstehen sei, sondern dass sie erst im Verbund mit den anderen Grundfragen der didakti-
schen Analyse angemessen, das heilt pidagogisch, gestellt werde (siche Klafki 1°1975,
137).

Gespriichsformen und -kriterien

Werden (gegenstandsorientierte) Aussagen iiber unterrichtliche Gesprdchsformen bzw.
Kriterien fiir Gesprdchsbeitrdge formuliert?

Ein entscheidendes Medium fiir die Konkretisierung von Themen durch Beitrdge ist das
Gesprich, im Fall von Unterricht das Unterrichtsgespréch. Viele didaktische Theorien be-
sprechen deshalb thematische Fragen im Zusammenhang mit Fragen, die das Unterrichts-
gesprich betreffen. Neben direkt gegenstandsnahen Kategorien beinhalten diese Theorien
dann auch solche, die sich eher indirekt auf die konkrete Besprechung von Themen im
Unterrichtsgespriach beziehen (zum Beispiel auf Gesprdchsformen oder Kriterien fiir das
Unterrichtsgespriach [didaktische Prinzipien] bzw. das Einbringen von Beitrdgen in das
Gesprich). Diese Leitfrage nach Gesprichsformen und -kriterien soll entsprechende Aus-
sagen, die in didaktischen Theorien zum Unterrichtsgesprich getroffen werden, unter-
suchbar machen.

Der alleinige Fokus der bildungstheoretischen Didaktik I liegt auf (abstrakten) Fragen der
begriindeten Wahl und Strukturierung von Inhalten. Das Problem, wie iiber diese Inhalte
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im (konkreten) Prozess der unterrichtlichen Kommunikation gesprochen wird bzw. wer-
den soll, wird nicht aufgegriffen. Die einzigen Hinweise auf die (sachbezogene) Prozess-
gestaltung finden sich beildufig im Zusammenhang mit der Grundfrage nach der themati-
schen Struktur. Je nach festgestellter Schichtung der Themen gestaltet sich auch die in-
haltliche Struktur (Abfolge der thematischen Elemente) der unterrichtlichen Kommunika-
tion ndmlich anders.

1.3 Bildungstheoretische Didaktik IT

1.3.1 Die zentrale bildungstheoretische Perspektive
(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Kategorienbildung)

An der leitenden bildungstheoretischen Perspektive hélt Klafki in seiner bildungstheore-
tischen Didaktik IT, der kritisch-konstruktiven Didaktik, weiterhin fest. Auch dort ist seine
,.didaktische Position [...] eine bildungstheoretisch fundierte* (Klafki °1996%7, 251 siche
auch 9): Er erachtet eine , zentrale Kategorie wie den Bildungsbegriff oder ein Aquivalent*
(ebd.. 252) fiir ,,unbedingt notwendig, wenn die piddagogischen Bemiihungen nicht in ein
unverbundenes Nebeneinander von Einzelaktivititen auseinanderfallen sollen” (ebd.). Da-
mit erhalt der Bildungsbegriff in seiner Theorie eine systematische Funktion einerseits fiir
die Theoretisierung von Unterricht durch die Didaktik (ebd.) — wobei der Didaktikbegriff
synonym mit dem Begriff der Unterrichtstheorie zu setzen ist (siche ebd., 251) — und
andererseits fiir das Treffen konkreter Entscheidungen in der padagogischen Praxis: Der
Bildungsbegriff wird zu einer iibergeordneten Orientierungs- und Beurteilungskategorie
fiir alle einzelnen unterrichtsbezogenen Uberlegungen und Entscheidungen (siehe ebd.,
252).

1.3.2 Die formale Bestimmung des Bildungsbegriffs

und die formale Norm fiir die Wahl von Themen

(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Kategorienbildung,

Normierung)
Grundlegend fiir Klafkis Verstindnis von Bildung ist auch in der bildungstheoretischen
Didaktik IT der zentrale Gedanke der kategorialen Bildung. So schreibt Klafki zum Bei-
spiel zum exemplarischen Lehren und Lernen: ,,Damit ist einer der umfassenden bildungs-
theoretischen Zusammenhinge angedeutet, innerhalb deren ich nach wie vor das Problem
des exemplarischen Lehrens und Lernens ansiedle: die ,Theorie der kategorialen Bil-
dung‘“ (Klafki °1996, 144). Klafki riickt hier allerdings die prozessuale Betrachtung von
kategorialer Bildung als Vorgang (siehe Klafki 1°1975, 43) in den Vordergrund, die sich
auch schon in der bildungstheoretischen Didaktik I findet. Kategoriale Bildung meint in
der kritisch-konstruktiven Didaktik ,.einen einheitlichen Vorgang, der zwei konstitutive
Momente enthilt: der Lernende gewinnt iiber das am Besonderen erarbeitete Allgemeine
Einsicht in einen Zusammenhang, einen Aspekt, eine Dimension seiner naturhaften und/o-
der kulturell-gesellschaftlichen-politischen Wirklichkeit, und zugleich damit gewinnt er
eine ihm bisher nicht verfiigbare neue Strukturierungsmdéglichkeit, eine Zugangsweise,
eine Losungsstrategie, eine Handlungsperspektive. (Klafki °1996, 144) Auch wenn

¥ Die fiinfte Auflage entspricht der zweiten aus dem Jahr 1991, die von Klafki , gegeniiber der Erstauflage
(1985) erheblich erweitert, durchsichtiger gegliedert und iiberarbeitet (Klafki 1996, 9) wurde.
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Klafki bei dieser Bestimmung die subjektive Seite des Bildungsbegriffs betont und sich
fiir ein , selbstindiges, genetisches bzw. rekonstruktiv-entdeckendes Lernen* (ebd., 145ff))
ausspricht, hilt er auf der materialen Seite an den Grundformen kategorialer Bildung fest,
in denen der grundlegende Zusammenhang von Allgemeinem und Besonderem auftreten
kann (siehe ebd.. 160), und zwar:

— als das ,.Exemplarische* im engeren Sinne des Wortes, d.h. als Verhéltnis von ,,Gesetz* und
Fall* oder , Methode*“ und ,,Anwendungsfall“ oder ,,Prinzip* und ,.Exempel*;

— als . Typus®, der an einem oder einigen Reprisentanten erkennbar wird;

— als das ,.Klassische” im Sinne der einmaligen, prignanten, ,,vorbildlichen* Darstellung einer
Grundmdglichkeit dsthetischer Gestaltung, individueller oder sozialer Lebensentscheidung,
politischen Denkens oder Handelns;

— als ,einfache dsthetische Form* musikalischen, bildnerischen, dichterischen, mimisch-gesti-
schen Gestaltens oder Gestalt-Verstehens:

— als ,,einfache Zweckform* der sprachlichen Kommunikation, des technischen Konstruierens,
der gesellschaftlichen Daseinsregelungen, des Sports;

— als das historisch-politisch Reprisentative, Wieder-Vergegenwirtigende. (Ebd., 160f.)

Vor dem Hintergrund dieses Bildungsverstiandnisses bleibt Klafki bei seiner Auffassung,
dass nur das Allgemeine bilde. Wie in der bildungstheoretischen Didaktik I auch, hat diese
leitende bildungstheoretische Perspektive in der bildungstheoretischen Didaktik II also
Konsequenzen fiir die Wahl der Inhalte der unterrichtlichen Kommunikation. Die entspre-
chende Norm fiir deren Wahl besagt weiterhin, dass die Besonderheit der zu thematisie-
renden Themen im Unterricht darin bestehe, dass sie im Besonderen ein Allgemeines be-
inhalten.

Wihrend die formale Bestimmung des Bildungsbegriffs (kategoriale Bildung) also gleich-
bleibt, gibt es aber deutliche Anderungen in der inhaltlichen Bestimmung. Sie ergeben
sich aus der Tatsache, dass die Grundannahmen der dlteren geisteswissenschaftlichen Di-
daktik nun unter einer ideologiekritischen und konkreteren Perspektive weitergefiithrt wer-
den, die sich auf die besondere zeitgeschichtliche Situation um 1980 bis in die Gegenwart
hinein bezieht. Im Folgenden stelle ich diese Anderungen dar.

1.3.3 Die inhaltliche Bestimmung des Bildungsbegriffs

und die inhaltlichen Normen fiir die Wahl von Themen

(Relationierung des Themas/der thematischen Elemente, Normierung)
Ahnlich wie die bildungstheoretische Didaktik I, entwickelt Klafki auch die kritisch-kon-
struktive Didaktik historisch-systematisch. Diese Entwicklung fiihrt allerdings deutlicher
als in der bildungstheoretischen Didaktik I dazu, dass Klafki seine theoretischen Annah-
men nicht nur legitimiert, sondern gleichzeitig Mdéglichkeiten der Reflexion der einge-
nommenen bildungstheoretischen Perspektive anbietet. Diese Reflexionsmdoglichkeiten
zielen dabei sowohl auf die didaktische Theorie als auch auf die herzustellende sachliche
Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation: Klafki fithrt in seiner Theorie nidmlich
selbstkritische Momente ein, die sich an die didaktische Forschung (Fremdbeschreibung
in der Form einer Beobachtung zweiter Ordnung) oder an die ,,didaktisch Handelnden und
Entscheidenden® (Klafki °1996, 100) (Selbstbeschreibung in der Form einer Beobachtung
zweiter Ordnung) richten und die zur Problematisierung der getroffenen theoretischen und
praktischen Entscheidungen genutzt werden konnen. Diese zwei selbstkritischen Mo-
mente ergeben sich a) aus der theorie- und realgeschichtlichen und b) der methodologi-
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schen Verortung seiner Bildungstheorie. Durch diese Verortungen legt Klafki zentrale Vo-

raussetzungen seiner bildungstheoretischen Perspektive offen und macht seinen Ansatz

einer pramissenbezogenen Kritik zugénglich.

a) Den Bezugspunkt seiner , kritischen Vergegenwirtigung® (ebd., 15) theoriegeschicht-
licher Zusammenhinge bildet zunéchst

jene Epoche philosophisch-pddagogischen Denkens [ ...], in der der Bildungsbegriff und seine
Auslegung als ,allgemeine Bildung* erstmalig in der Theorie- und Realgeschichte der P#da-
gogik zu einem Zentralbegrift pddagogischer Reflexion wurde [...]: Es ist der Zeitraum zwi-
schen etwa 1770 und 1830, der philosophie-, literatur- und padagogikgeschichtlich gewdhn-
lich als der in sich durchaus spannungsreiche Zusammenhang von Spataufklirung, philoso-
phisch-pédagogischem Idealismus, deutscher literarischer Klassik, Neuhumanismus und min-
destens Teilstromungen der Romantik umschrieben wird. (Ebd.)

Mit diesen Worten wird deutlich, dass sich Klafki bei der inhaltlichen Grundlegung und
Reflexion seines Bildungsbegriffs auf die (oft fragmentarischen) Theorieansitze (siche
ebd., 16) bezieht, die in dieser Epoche entwickelt wurden. Dabei sind zwei Griinde fiir
diese historisch-systematische Vergewisserung leitend: Erstens konne eine aktuelle bil-
dungstheoretische Position nicht ,,aus der Problemgeschichte aussteigen™ (ebd.). Viel-
mehr miisse sie sich ihrer ,,eigenen historischen Implikationen zu vergewissern suchen*
(ebd.). Zweitens hiange die Qualitit aktueller bildungstheoretischer Konzepte unter an-
derem auch davon ab, ,,ob mindestens das Problemniveau und der Differenzierungs-
grad bildungstheoretischer Reflexion nicht unterschritten werden, die bereits einmal
gewonnen waren“ (ebd.).

Dass diese zwei Griinde allein allerdings nicht zur Rechtfertigung der Auswahl genau
dieser Epoche ausreichen, sieht auch Klafki. Konsequenterweise miissten namlich in
dieser historischen Perspektive alle bildungstheoretisch bedeutsamen Ansétze beriick-
sichtigt werden (sieche ebd.). Neben einem praktischen Grund, den Klafki im zur Ver-
fiigung stehenden Raum seiner Studie sieht (siehe ebd., 17), seien es aber vor allem
zwei Argumente, die fiir die Wahl dieser Epoche von 1770 bis 1830 spréachen: 1. Zu-
nichst einmal geht Klafki davon aus, dass die ,,bis in die antike Padeia-Auslegung zu-
riickreichende Vorgeschichte jenes vor allem im deutschsprachigen Raum entwickelten
bildungstheoretischen Denkens zwischen 1770 und 1830 [...] in erheblichem MaBe in
deren Bildungskonzepten .aufgehoben® (im Hegelschen Sinn dieses Wortes)“ (ebd.)
sei. 2. Auflerdem nimmt er an, dass diese Epoche den Beginn eines Zeitalters markiere,
.-das im historischen Riickblick nicht — wie die voraufkldrerischen Epochen abendlédn-
discher Geschichte — als relativ abgeschlossen gelten kann, sondern in dem wir — wenn-
gleich Mitwirkende und Mitleidende einer spiten Teilphase — immer noch darinnen
stehen.” (ebd.)

b) Die methodologische Verortung seiner Theorie nimmt Klafki vor dem Hintergrund
.dreier methodischer Grundansitze™ (ebd., 98) vor: dem historisch-hermeneutischen,
dem erfahrungswissenschaftlichen und dem gesellschaftskritisch-ideologiekritischen
Ansatz (siehe ebd.). Wihrend die didaktische Analyse und die entsprechenden Konse-
quenzen fiir die unterrichtliche Kommunikation allein in geisteswissenschaftlicher und
damit hermeneutischer Tradition stehen, integriert Klafki diese drei Perspektiven bei
der Begriindung seiner kritisch-konstruktiven Didaktik. Den generellen Grund fiir diese
Integration sieht er darin, dass die ,,Reflexion auf die Bedingungen, die Grenzen und
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die Konsequenzen jedes einzelnen Ansatzes [...] dessen Ergidnzungsbediirftigkeit
durch die jeweils anderen im Sinne einer konstruktiven Synthese“ (ebd.) zeigt.

Der bedeutendste Ansatz in der kritisch-konstruktiven Didaktik ist nach wie vor der
historisch-hermeneutische, von dem aus der erzieherische Gesamtzusammenhang auf-
geschliisselt werden solle (siche ebd., 99). Denn immer dort, ,,wo didaktische Praxis
und/oder didaktische Theorie betrieben wird, da handelt es sich stets darum, dal} pada-
gogische Bedeutungen, padagogische Sinngebungen und Sinnbeziehungen ausge-
driickt, hergestellt, vermittelt, verwirklicht, diskutiert, problematisiert werden* (ebd.).
Zusammen mit dem (geisteswissenschaftlich geprigten) Selbstverstandnis der Didaktik
als ,,Wissenschaft von der Praxis fiir die Praxis“ (ebd., 101) ergibt sich dann auch deren
zentrale, historisch-hermeneutisch verwirklichbare Aufgabe: Es ist

die zentrale Aufgabe der Didaktik, mit wissenschaftlichen Methoden den Sinn didaktischer
Entscheidungen, Entwicklungen, Diskussionen, Einrichtungen, die darin oft verborgenen his-
torischen Momente, Zukunfisvorstellungen und philosophischen Implikationen herauszuar-
beiten, sie intersubjektiv {iberpriifbar und diskutierbar zu machen und eben damit den didak-
tisch Handelnden und Entscheidenden [...] dabei zu helfen, sich bewufit zu machen, was sie
eigentlich tun, woriiber und unter welchen historischen Bedingungen sie entscheiden und han-
deln, was eigentlich in ihren und hinter ihren Entscheidungen, Uberlegungen. Handlungen
steckt. (Ebd., 100)

Fiir diesen hermeneutischen Ansatz sieht Klafki allerdings die Notwendigkeit der Er-

ginzung durch und der Verkniipfung mit empirischer Forschung (siehe ebd., 102). Em-

pirische Forschung sei immer dann unerlisslich, wenn Fragen nach der jeweils gegen-
wirtigen, didaktischen bzw. didaktisch bedeutsamen Wirklichkeit gestellt wiirden

(sieche ebd., 103). Dabei sei die erfahrungswissenschaftliche Beantwortung dieser Fra-

gen aber mindestens in einer dreifachen Hinsicht selbst von Hermeneutik durchzogen

und umklammert (siche ebd., 104):

1. Phase der Fragestellung: Jede empirische Forschung setze eine Fragestellung voraus
(siche ebd.. 105); und wolle ,,ein Empiriker seine eigene Fragestellung rational auf-
klédren, begriinden [...], dann treibt er [...] im Grunde Hermeneutik, d.h. rational
interpretierende, sinnauslegende Klarung seines Vorverstindnisses™ (ebd.).

2. Phase der Erhebung: Erkenntnistheoretisch betrachtet, stellten die ,,Gegenstinde™
empirischer Forschung ,nicht .bloBe‘ Gegebenheiten im Sinne von Natur-Fakten®
(ebd.) dar. Sie seien vielmehr ,,selbst sinnhafte, bedeutungshaltige, mindestens durch
Sinnkontexte mitbestimmte Phinomene* (ebd.). Deshalb kénnten die ,,einzelnen Da-
ten, die empirische Forschung registriert, und die Beziehungen, die sie ermitteln will,
[...] nur sachgemal aufgefaBt werden, wenn die jeweiligen Sinnzusammenhinge
berticksichtigt werden, in denen jene einzelnen Daten auftreten” (ebd., 106).

3. Phase der Auswertung: Nach der Datenerhebung bediirfe es wieder der Interpreta-
tion der ermittelten ,.Fakten“ und der Einordnung in jene umfassenderen didakti-
schen Sinnzusammenhinge, aus denen die spezielle Frage zun4chst einmal heraus-
pripariert werden musste. Solche Sinnauslegung sei sowohl notwendig, um begriin-
dete Fragestellungen fiir neue empirische Untersuchungen entwickeln zu kénnen, als
auch, um irgendwelche praktischen Folgerungen aus den Ergebnissen der betreffen-
den Untersuchungen heraus ableiten zu kénnen. (Siehe ebd., 108)
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Die nédhere Betrachtung der konkreten Sinnstrukturen, in die didaktische Fragestellun-
gen und Zusammenhénge (und die paddagogische Praxis und Theorie der Erziehung im
Ganzen) eingebettet sind (siche ebd., 109), verweist nach Klafki darauf, den gesell-
schaftskritisch-ideologiekritischen Ansatz in den integrativen Methodenverbund der
kritisch-konstruktiven Didaktik aufzunehmen (siehe ebd.). Didaktische Fragestellun-
gen seien nidmlich immer in umgreifende 6konomische, soziale, politische, kulturelle
Verhéltnisse und Prozesse. also ein gesamtgesellschaftliches Beziehungsgefiige einge-
bunden (siehe ebd.). Mit dieser Einbindung verkniipft Klafki die Grundhypothese:
,,Alle didaktischen Institutionen und Entscheidungen [...] sind unausweichlich von ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen und Vorstellungen geprigt. und sie haben gesellschaftli-
che Folgen.” (Ebd., 110) Der gesellschaftskritisch-ideologiekritische Ansatz erginzt
die beiden anderen Ansétze nun folgendermalen: Zusammen mit dem hermeneutischen
Ansatz ermoglicht er einerseits die Untersuchung der spezifischen gesellschaftlichen
Voraussetzungen und Folgen von didaktischen Dokumenten, Entscheidungen und Zu-
sammenhingen. um ihren Sinn zu erfassen. Andererseits eroffnet er die Chance, even-
tuelle Ideologien, ,,also unreflektierte, gesellschaftlich vermittelte und interessengebun-
dene, aber erweisbar falsche gesellschaftliche Vorstellungen*®® (ebd., 114) dieser Do-
kumente, Entscheidungen und Zusammenhinge aufzudecken. Bezogen auf die empiri-
sche Forschung gibt der gesellschaftskritisch-ideologiekritische Ansatz deren Richtung
vor:

Sie kann nicht mehr formal als ,neutrale‘ Effektivititsforschung verstanden werden, sondern
zum einen als Erforschung von Bedingungen, die fiir ungleiche Chancen der Entwicklung von
jungen Menschen (und ggf. Erwachsenen) auBerhalb und innerhalb der Bildungsinstitutionen
verantwortlich sind, z7um anderen als Innovationsforschung, die im Zusammenhang mit
Schul- und Unterrichtsreformen, die an humanen und demokratischen Zielsetzungen orientiert
sind, Moglichkeiten der Verwirklichung solcher Ziele fiir alle (jungen) Menschen ermittelt,
und das heiBlt nicht zuletzt fiir die bisher Benachteiligten, die gewdhnlich aus den sozial
schwicheren Bevolkerungsgruppen stammen. (Ebd.)

Insgesamt zielt Klafkis Position durch diese Methodenintegration — als eine Radikalisie-
rung des Momentes der Geschichtlichkeit und als Weiterfilhrung der Aussagen der Kriti-
schen Theorie — auf die ideologiekritische Analyse der Erziehungswirklichkeit; durch
diese Analyse soll geklart werden, welche gesellschaftlichen Gruppen ihre Interessen an
Erziehung und Unterricht geltend machen und wie sie diese Interessen argumentativ ver-
treten. Diese kritische Komponente wird durch eine konstruktive ergénzt, indem Erzie-
hungswissenschaft Moglichkeiten aufzeigen soll, wie diese die Bildungsprozesse ein-
schrinkenden Machtverhéltnisse aufgehoben werden kénnen und wie dadurch ein Beitrag
zur Emanzipation des Individuums von Fremdbestimmung geleistet werden kann (siehe
ebd., 89f.).

Durch diese Bestimmung der Begriffe fritisch, konstruktiv und Emanzipation findet die
inhaltliche, politische Dimension der Miindigkeit des Bildungsbegriffs der bildungstheo-
retischen Didaktik I ihre systematische Entsprechung in der bildungstheoretischen Didak-
tik IT (siche dazu auch Hinz 2010, 115f). Klafki prizisiert hier allerdings die Kategorie

8  Die Falschheit solcher Vorstellungen resultiert , aus der vom Triger solchen BewuBtseins nicht durchschau-
ten Priigung durch bestimmte gesellschaftliche Macht- und Abhingigkeitsverhiltnisse™ (Klafki °1996, 111).
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der Miindigkeit im angesprochenen kritischen Sinne von Emanzipation in die ,,Selbstbe-

stimmungs- und Solidaritcitsfiihighkeit, deren eines Moment Mitbestimmungsfihigkeit ist

(Klafki, °1996, 256 siehe dazu auch ebd., 52 und 2005, 182). Aus dieser Differenzierung

ergibt sich eine inhaltliche Norm fiir die Wahl der Themen des Unterrichts, denn Klafki

fordert: ,.Die Bestimmung von Themen des Unterrichts mufl sowohl auf der Ebene der

Rahmenvorgaben in den Richtlinien/Lehrplinen/Curricula als auch auf der Ebene der Ent-

scheidungen im Unterricht einzelner Schulen unter der Fragestellung erfolgen: Welche

Orientierungen, Erkenntnisse, Fihigkeiten bedarf der Aufwachsende. um angesichts sei-

ner gegenwirtigen und vermutlich zukiinftigen geschichtlichen Wirklichkeit Selbstbe-

stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritétsfihigkeit entwickeln zu kénnen?* (Klafki

31996, 121) Diese Norm hat zur Folge, dass die leitende bildungstheoretische Perspektive

dreifach unterteilt wird, und zwar in die Perspektive der 1. Selbstbestimmungs-, 2. Mitbe-

stimmungs- und 3. Solidarititsfahigkeit:

1. Die Perspektive der Selbstbestimmung steht im ideengeschichtlichen Zusammenhang
mit der Aufkldrung und meint die ,,Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen
iiber seine individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschli-
cher, beruflicher, ethischer, religioser Art“ (ebd., 52). Wie schon die Miindigkeit in der
bildungstheoretischen Didaktik I, stellt Klafki diese Perspektive der Selbstbestimmung
in den Zusammenhang mit zwei weiteren Perspektiven, die die Selbstbestimmung in
einer politischen und solidarischen Gemeinschaft erginzen miissen: die (politisch-
rechtlich gesicherte) Mitbestimmungs- und die (ethisch-moralisch begriindete) Solida-
ritdtsfihighkeit. Durch diese Kontextuierung wird die Selbstbestimmung nicht nur auf-
klarerisch gedacht, sondern auch juristisch, weil es sich um eine menschenrechtliche
Perspektive handelt.

2. Die Perspektive der Mitbestimmungsfihigkeit ist insofern politisch-rechtlich gemeint,
als dass ,jeder Anspruch, Moglichkeit und Verantwortung fiir die Gestaltung unserer
gemeinsamen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse hat* (ebd.).

3. Als ethisch-moralische Perspektive tritt Solidaritdtsfahigkeit dann kritisch zur Rah-
mung der Fihigkeit zur Selbstbestimmung und Mitbestimmung hinzu, ,.insofern der
eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur gerechtfertigt werden kann, wenn
er nicht nur mit der Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen und dem
ZusammenschluB it ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhéltnisse, Unterprivilegierung,
politischer Einschrankungen oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt wer-
den* (ebd.).

Diese dreifache Unterteilung der bildungstheoretischen Perspektive fiihrt in der bildungs-
theoretischen Didaktik IT dazu, dass sich Klafki noch ausdriicklicher als in der bildungs-
theoretischen Didaktik I politisch verortet. Bildungsfragen sind fiir ihn immer auch Ge-
sellschaftsfragen (siehe ebd., 49). Diese

Formel .Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen® besagt [...]: Der Bildungstheorie und der Bil-
dungspraxis werden die Moglichkeit und die Aufgabe zugesprochen, auf gesellschaftliche Ver-
héltnisse und Entwicklungen nicht nur zu reagieren, sondern sie unter dem Gesichtspunkt der
pédagogischen Verantwortung fiir gegenwirtige und zukiinftige Lebens- und Entwicklungsmog-
lichkeiten jedes jungen Menschen der nachwachsenden Generation, aber auch jedes Erwachsenen,
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dessen Interesse an Weiterbildung bereits vorhanden oder der darauf ansprechbar ist, zu beurteilen
und mitzugestalten. (Ebd., 50f.)

Klafki konkretisiert in der kritisch-konstruktiven Didaktik aber nicht nur die politische
Komponente der Bestimmung seines Bildungsbegriffs, er legt sich dariiber hinaus sogar
auf ,,vorgegebene” Themen fiir die unterrichtliche Kommunikation fest, in denen diese
Komponente ihren Niederschlag findet. Klafki nimmt nimlich unter anderem an. dass ein
Bedeutungsmoment des Begriffs Allgemeinbildung bzw. allgemeine Bildung die Bildung
im Medium des Allgemeinen sei (siehe ebd., 52ff)). Allgemeinbildung im Sinne dieses Be-
deutungsmomentes meint, ,,ein geschichtlich vermitteltes BewuBtsein von zentralen Prob-
lemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in
die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Be-
wiltigung mitzuwirken. Abkiirzend kann man von einer Konzentration auf epochaltypi-
sche Schliisselprobleme unserer Gegenwart und der vermuteten Zukunft sprechen.”
(ebd., 56)

Mit dieser Bestimmung von Allgemeinbildung nimmt Klafki Stellung zu einer der Kemn-
fragen der Didaktik, von der Oelkers meint, dass sie bisher nicht beantwortet werden
konnte: der Frage. ,.welches Wissen in Zukunft notwendig sein wiirde* (Oelkers 1994,
238). Klafki beantwortet diese Frage, indem er einen Kanon von (gegenwirtig und zu-
kiinftig bedeutsamen) Themen benennt, auf den sich die unterrichtliche Kommunikation
beziehen soll. Zu diesen Themen, den epochaltypischen Schiiisselproblemen, zéhlen die
Friedensfrage, die Umweltfrage, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, die Gefah-
ren und die Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kom-
munikationsmedien (siche Klafki 1996, 59) sowie das Problem, ,,bei dem die Subjektivi-
tit des einzelnen und das Phinomen der Ich-Du-Beziehung ins Zentrum der Betrachtung
riicken*®® (ebd., 60: sieche auch 2005, 186 und 1994). Von diesen Problemen und dem
Problemunterricht, der ihre Bearbeitung ermdglichen soll, fordert Klafki ausdriicklich,
dass der Lehrplan sie aufnehmen solle, sodass sie zu sachlichen Vorordnungen des Unter-
richts mit bindender Kraft werden: ,,Der Problemunterricht iiber Schliisselprobleme [...]
mub dabei als verbindlicher curricularer Kernbestandteil gelten* (Klafki 71996, 73).

Die Kennzeichnung dieser Probleme als ,,epochaltypisch® verweist darauf, ,,daB es sich
um einen in die Zukunft hinein wandelbaren Problemkanon handelt” (ebd., 60; siche dazu
auch 2005, 187). Veranderungsoffen ist dieser Kanon aber nur insofern, als dass die An-
derung oder Neuaufnahme von Schliisselproblemen an einem spezifischen Kriterium ge-
messen werden muss: Bei den Schliisselproblemen handele es sich um epochaltypische
Strukturprobleme von gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar iibernationaler bzw. welt-
umspannender Bedeutung, die gleichwohl jeden Einzelnen zentral betreffen (siche Klafki
51996, 60).

Den epochalen Bezug dieser Probleme weitet Klafki in der Weiterfithrung seiner bildungs-
theoretischen Didaktik IT sogar noch aus. In einer eigenstindigen Sinn-Dimension von
Allgemeinbildung stellt er Menschheitsthemen an die Seite von Schliisselproblemen. Sie
haben in ihren zeitlichen Riickgriffen eine noch grofiere Reichweite als Schliisselprobleme

¥  Ein zusammenfassender Uberblick iiber die unterschiedlichen Formulierungen der Schliisselprobleme findet
sich be1 Heinzel/Prengel 2007, eine mégliche Neufassung bei Wulf 2007. Siehe fiir eine Auseinandersetzung
mit Klafkis Forderung, die epochaltypischen Schliisselprobleme als Bezugspunkte der unterrichtlichen Kom-
munikation zu wihlen, zum Beispiel Chu 2007, Giesecke 1997 oder von Reeken 1999.
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(siehe Klafki 2005, 191): ,,In Unterscheidung von den .epochaltypischen® Schliisselprob-
lemen geht es [...] um die Einfithrung in .epocheniibergreifende* Menschheitsprobleme.*
(Ebd.) Und weiter heilit es: ,,Spezifikum der [...] Themen sind nicht, jedenfalls nicht pri-
mir akute, gegenwarts- und zukunftsbezogene Problemfelder, wie sie fiir die Schliissel-
problem-Dimensionen charakteristisch sind, sondern eher entscheidungsentlastete, epo-
cheniibergreifende Grundfiagen des Mensch-Welt-Verhdiltnisses.” (Ebd., 191f)

Mit diesen epochaltypischen Schliissel- und Menschheitsthemen konkretisiert Klafki also
die leitende, bildungstheoretische Perspektive und gibt spezifische inhaltliche Hinweise
fiir die Wahl der Themen und ihrer Elemente der unterrichtlichen Kommunikation. Diese
Konkretisierung findet ihre Biindelung in einer Norm, nach der sich die unterrichtliche
Kommunikation ausrichten soll: Auf den verschiedenen Stufen des Bildungsganges bzw.
des Bildungswesens sollten alle Schiiler (und spéter Erwachsene) mindestens in einige
solcher Zentralprobleme — im Sinne exemplarischen, griindlichen, verstehenden bzw. ent-
deckenden Lemens — eingedrungen sein (siehe Klafki *1996, 73).

1.3.4 Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik

(Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente, Gespréichsformen

und -kriterien)
Auch in der kritisch-konstruktiven Didaktik formuliert Klafki spezifische Planungsfragen,
durch die die leitende bildungstheoretische Perspektive konkretisiert, die Legitimation ei-
nes Themas geleistet und die Themen nher bestimmt und strukturiert werden sollen. Die
Fragen der didaktischen Analyse werden dabei in das neue (voridufige) Perspektiven-
schema der Unterrichtsplanung (siehe Abb. 10; Klafki 1996, 272) integriert, allerdings
erfahren sie zum Teil einen Bedeutungswandel. Im Folgenden gehe ich nur auf hauptséch-
liche Anderungen ein.
Zunichst einmal bleiben im (vorldufigen) Perspektivenschema der Unterrichtsplanung
Grundziige des Primats der Didaktik erhalten. Dort wird dieses Primat allerdings relati-
viert und als ,,Primat der Zielentscheidungen im Verhdilmis zu allen anderen, den Unter-
richt konstituierenden Faktoren (ebd.. 259: siche dazu auch 19774, 9ff.) formuliert. Die-
ses Primat meint: ,,Sowohl die Entscheidungen dariiber, was jeweils und in welcher Per-
spektive etwas Gegenstand, Thema des Unterrichts werden soll oder besser: was sich im
Unterricht als perspektivisch erorterte Thematik aufbaut, als auch Entscheidungen iiber
Methoden und Medien des Unterrichts, weiterhin die Beurteilung und Bedeutung der je-
weiligen sozial kulturell vermittelten ,anthropogenen® sowie der institutionellen Bedin-
gungen fiir Unterricht sind nur von den Zielsetzungen des Unterrichts her begriindet még-
lich.* (Klafki 31996, 259) Durch diese Bestimmung stehen nicht mehr samtliche Inhalts-
fragen im Vordergrund der Betrachtung, sondern lediglich noch ein Teil von ihnen, nim-
lich die Zielsetzungen, auf die dann alle weiteren Entscheidungen bezogen werden sollen.
Denn die Ziele des Unterrichts sind fiir Klafki auf der Ebene ,,des allgemeinsten oder ei-
niger allgemeinster Lernziele” (ebd., 276) iiber die oben beschriebene bildungstheoreti-
sche Perspektive inhaltlich festgelegt — auch wenn sie noch nicht im Detail bestimmt sind:
die Fahigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritét (siche ebd., 52).
Auf die Frage nach der grundsatzlichen Wahl von Themen, die auf diese Ziele bezogen
sind, antwortet Klafki in seiner neu konzipierten kritisch-konstruktiven Didaktik dhnlich
wie in der bildungstheoretischen Didaktik I. Er orientiert seine Uberlegungen namlich am
Status quo der formalen Organisation des Schulwesens zu seiner Zeit. Fiir ihn ist die
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.Normalsituation an unseren Schulen“ (ebd., 268) die. ,,dal den Lehrern landesspezifische
Lehrpléne, meistens in der Form von Rahmenrichtlinien oder Rahmenlehrplinen vorge-
geben sind“ (ebd.). Eine derartige Organisation hélt Klafki fiir ,,eine Notwendigkeit, so-
fern solche Plane auf die Konkretisierung unter je spezifischen Bedingungen angelegt
sind, Entscheidungsspielriume offen lassen und ihrerseits kritisierbar und revidierbar
sind“ (ebd.). Auch wenn Pline in diesem Sinne Entscheidungsspielriume eréffnen und
,durchgehend didaktische Interpretationen* (ebd., 269) erfordern, geht Klafki also von
vorweggenommenen Rahmenentscheidungen fiir die grundsitzliche Wahl von Unter-
richtsthemen aus, die aus der Umwelt des Unterrichtssystems (sachliche Vorordnungen)
stammen. Diese Entscheidungen beziehen sich dabei auf die folgenden Bereiche:

Alle Richtlinien und Lehrpléine enthalten mehr oder minder detaillierte, unterschiedlich ausfiihr-
lich erliuterte Lernzielangaben, teils auf sehr allgemeinem Niveau, teils bis zu jener Ebene spe-
zifiziert, die oft als diejenige der ,Grobziele* bezeichnet wird. Weiterhin enthalten diese Richtli-
nien und Lehrplidne Themenkataloge, oft mit einer Differenzierung nach verbindlichen, alternativ
oder frei wihlbaren oder beispielhaft gemeinten Themen. Mehrere Rahmenrichtlinien oder Lehr-
pléne sehen schlieBlich ausdriicklich gewisse, nicht prijudizierte Freirdume vor, die — jedenfalls
programmatisch — zwischen 10 und 30 Prozent der vorgesehenen Gesamtunterrichtszeit ausma-
chen. (Ebd.)

Die genauere Legitimation, Wahl und Strukturierung von Themen wird dann anhand von
mehreren Fragen geleistet, die Klafki im (vorldufigen) Perspektivenschema der Unter-
richtsplanung formuliert. Diese Fragen sind eine Weiterentwicklung der Grundfragen der
didaktischen Analyse. Im Perspektivenschema (siehe Abb. 10) ordnet Klafki sie in Frage-
komplexe ein, die sich auf die Bedingungsanalyse des Unterrichts, den Begriindungszu-
sammenhang der Thematik (Gegenwarts-, Zukunfts- und exemplarische Bedeutung). die
thematische Strukturierung, die Bestimmung von Zugangs- und Darstellungsméglichkei-
ten des Themas und die methodische Strukturierung beziehen (siehe ebd., 272).

(Vorliufiges) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung

Bedingungsanalyse: Analyse der konkreten, sozio-kunlturell vermittelten Ansgangshedingungen einer Lerngruppe (Klasse),
des/der Lehrenden sowie der ick 1 ten (knezfristig indech oder nicht inderb ) institutionellen Bedin-
gungen, einschlieflich méglicher oder wahrscheinlicher Schwierigkeiten brw. Stémagen.
(Begrindungs- (themat. (Bestimmung von Zu- (method.
rusammenhang) Stukturiernng) gangs- und Darstellungs- Struktnrierung)
méglichkeiten)

| 1. Gegenwartsbedentung |

| 2. Zukuaftshedentung 4. thematische Strukine W 6. Zuginglichkeit bzw. 7. Lehr-Lern-Prozefstruktur
hl. Tesll iele) Dasstellbarkeit (u. a. verstanden als variables Kon-

und soziale Lernziele durch bzw. in Medien) zept notwendiger oder mégli-
cher Organisations- und Voll-

zugsformen des Lemens (ein-
schl sukressiver Abfolgen)

3. exemplagische Bedeu-
und entspr. Lehchilfen, zu-

tung, ausgedrickt in den

. . . leich als T aktionsstrulk-
allgemeinen Zielsetzun- 5. Erweisharkeit und Uher- 2 5 '“?E nss
der U-Einheit, des - - tur und Medium so-
gen i prifbarkeit .
Projekts oder der Lehs- zialer Lernprozesse.
gangssequenz

Abb. 10: (Vorlaufiges) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (Klafki 51996, 272)
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1.3.5 Die sieben Grundfragen des (vorliufigen) Perspektivenschemas
der Unterrichtsplanung

Gegenwartsbedeutung

Alle Fragen des Perspektivenschemas basieren auf einer vorangegangenen Bedingungs-
analyse des Unterrichts®, die Klafki — angeregt durch die Berliner Didaktik (siche stell-
vertretend Schulz 61972, 36f) — zur Voraussetzung der Beantwortung dieser Fragen
macht. Die Fragen nach der Gegenwarts-, Zukunfts- und exemplarischen Bedeutung rich-
ten sich im Anschluss an diese Analyse ,,primér auf die Begriindbarkeit, d.h. dienen der
Priifung, ob eine ins Auge gefafite Thematik [...] und die sie konstituierenden allgemeinen
Ziele didaktisch begriindbar sind* (Klafki °1996, 270f.). Anders als in der didaktischen
Analyse wird die Frage nach der Gegenwartsbedeutung in der kritisch-konstruktiven Di-
daktik ,.priziser als Frage nach den von Kindern und Jugendlichen erfahrenen Sinnbezie-
hungen und Bedeutungssetzungen in ihrer Alltagswelt (ebd., 273) gestellt. Den gesell-
schaftstheoretischen Grund dafiir sieht Klafki darin, dass das gegenwiértige Leben der Kin-
der bzw. Jugendlichen, ihre Interessen und ihre Erfahrungen immer unter verschiedenen
Sozialisationsbedingungen stehen. die in der Vorbereitung reflektiert werden miissten
(siche Klafki 1977a, 14; siehe auch *1996, 273).

Zukunftsbedeutung

Ahnlich wie die Frage nach der Gegenwartsbedeutung von Themen soll auch die Frage
nach der vermuteten Zukunftsbedeutung in der kritisch-konstruktiven Didaktik stirker auf
die sozialen Voraussetzungen der Schiiler bezogen werden (siche Klafki 19774, 15;°1996,
273). Festgestellte Unterschiede kénnten dann einen die kritische Reflexion auf Ungleich-
heitsverhéltnisse anstoBen, vorweggenommene Entscheidungsalternativen verdeutlichen
oder zum Nachdenken iiber Alternativen gesellschaftlicher Entwicklung anregen (siche
Klafki 1996, 273).

Bei dieser Frage wird besonders deutlich, dass Klafki zur Legitimation von Unterrichts-
themen und ihren Elementen der kritischen Perspektive auf die gesellschaftspolitischen
Voraussetzungen (soziale und sachliche Vorordnungen) einen besonderen Stellenwert zu-
spricht. Diese Perspektive beinhaltet auch die (ideologiekritische) Selbstreflexion auf die
jeweils eigene Sicht der Gesellschaft. Denn die

Frage nach der gegenwirtigen und der vermutlichen zukiinftigen Bedeutung potentieller Ziel-
Themen-Zusammenhéinge fiir die Schiiler muB [...] zugleich als Frage an den planenden Lehrer
oder die Lehrergruppe verstanden werden: Welche Gegenwarts- und Zukunfisbedeutung hat die
zur Diskussion stehende Thematik fiir den Lehrer, welcher eigenen Voreinstellungen, Vorurteile,
Interessen wird sich der reflektierte Lehrer bewult, sofern er die Frage auf sich bezieht? Welche
Vorstellungen iiber gegenwirtige oder die wiinschenswerte zukiinftige Gesellschaft, iiber Mog-
lichkeiten technischer Entwicklung, iiber die Mitbestimmungsfrage usw. hat er selbst? (Ebd., 274)

Uber diese Frage wiirden — so nimmt Klafki an — zugleich unausweichlich Interessen un-
terschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen angesprochen (siehe ebd.). denen die Lehrper-

% Die Bedingungsanalyse umfasst die , Analyse der konkreten, sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbedingun-
gen einer Lemgruppe (Klasse), des/der Lehrenden sowie der unternichtsrelevanten (kurzfristig dnderbaren
oder micht &nderbaren) institutionellen Bedingungen, emschlieBlich méglicher oder wahrscheinlicher
Schwierigkeiten bzw. Storungen * (Klafki 51996, 272)
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son (bewusst oder unbewusst) folgt und die sich auf die sachbezogenen Uberlegungen
auswirken. Die aufgedeckten Perspektiven (und zwar im Weiteren auch die der Schiiler)
konnen dann selbst zu Unterrichtsthemen werden und ,,anhand des jeweiligen, oft selbst
kontroversen Standes wissenschaftlicher Erkenntnis oder der Interpretation und der Argu-
mentation in der gesellschaftlichen Offentlichkeit ein Stiick weit aufgearbeitet und verén-
dert werden, daB sie einen héheren Erkenntnisgehalt gewinnen und — mindestens im An-
satz — neue, bewultere und differenzierte Handlungsmdoglichkeiten erkennbar werden*
(ebd.).

Exemplarische Bedeutung

Schon in der didaktischen Analyse war die Frage nach der exemplarischen Bedeutung von
dem Gedanken der Stellvertretung von Allgemeinem durch das Besondere getragen. Die-
ser Gedanke findet in der kritisch-konstruktiven Didaktik seine direkte Entsprechung in
Klafkis Forderung nach exemplarischem Lehren und Lernen®. Danach wird bildendes
Lemnen ,nicht durch reproduktive Ubernahme méglichst vieler Einzelkenntnisse, -fihig-
keiten und -fertigkeiten gewonnen, sondern dadurch, daB sich der Lernende an einer be-
grenzten Anzahl von ausgewihlten Beispielen [Exempeln] aktiv allgemeine, genauer:
mehr oder minder weitreichende verallgemeinerbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstel-
lungen erarbeitet, m.a.W.: Wesentliches, Strukturelles, Prinzipielles, Typisches, Gesetz-
méBigkeiten, iibergreifende Zusammenhinge.“ (Klafki °1996, 143f) Dieses Prinzip
schligt sich in der Grundfrage nach der exemplarischen Bedeutung (sieche ebd., 275) nie-
der. Wie schon in der didaktischen Analyse gefordert, miissen sich am ,,potentiellen
Thema [...] allgemeinere Zusammenhénge, Beziechungen, GesetzmiBigkeiten, Strukturen,
Widerspriiche, Handlungsméglichkeiten erarbeiten lassen™ (ebd.). Hinzu kommt in der
bildungstheoretischen Didaktik IT allerdings, dass diese Frage ,konsequenter und kriti-
scher, als das im ersten Entwurf geschah, auf die jeweiligen gesellschaftlichen und politi-
schen Voraussetzungen, Implikationen und Folgen bestimmter Zielentscheidungen, be-
stimmter thematischer Entscheidungen durchdacht werden* (Klafki 1977a, 11) muss.
Klafki formuliert die Frage nach der exemplarischen Bedeutung deswegen als Frage nach
den zu erreichenden Lernzielen um: ,,Welches ist das bzw. welches sind die allgemeineren
und die spezielleren Lernziele, die anhand eines als mdgliches Unterrichtsthema zu durch-
denkenden Inhalts angestrebt werden kénnen bzw. sollen?* (Klafki 31996, 275)

Als Kriterien fiir die Wahl von Inhalten fiithrt Klafki ein System von Lernzielen ein, die
hierarchisch auf vier Ebenen geordnet sind. Diese Hierarchie stelle dabei eine regulative
Idee (siche ebd., 277) dar, die immer wieder zur Frage anrege, ,,auf welchen Ebenen bzw.
bis zu welchen Ebenen der Hierarchie man seine Analyse vorantreiben will* (ebd., 278)?
Die erste Ebene ist die des allgemeinsten oder einiger allgemeinster Lernziele (siehe ebd.).
Aufgrund der leitenden bildungstheoretischen Perspektive bestimmt Klafki diese Ziele mit
,.der Doppelformel .Selbstbestimmungs- und Solidaritatsfihigkeit® (deren eines Moment
Mitbestimmungsfihigkeit ist) (ebd., 276). Wie auch immer die genaue Bezugnahme auf

%1 Siehe dazu Klafki °1996, 141ff. Klafki legt in diesem Zusammenhang sein Verstindnis von Lehren und Ler-
nen offen. Ohne auf die weiteren Details einzugehen, 1st dabei fiir meine Untersuchung vor allem der sachhi-
che Bezug von Bedeutung, den Klafki dem exemplarischen Lehren und Lemen zuspricht. Denn alle von thm
angesprochenen Lernformen bzw. Lehrmethoden ,unterliegen im Sinne exemplarischen Lehrens und Ler-
nens einem strengen Kntertum, dem Prinzip ndmlich, daB sie zur Aneignung grundlegender, kategonaler
Einsichten und Fahigkeiten fiihren sollen* (ebd., 148).
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die weiteren Ebenen in der Unterrichtsplanung aussieht, sei die Beriicksichtigung dieser
Ebene obligatorisch, denn diese allgemeinsten Zielsetzungen mit den oben herausgestell-
ten inhaltlichen Normen (Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahig-
keit; siche Teil IV, Kapitel 1.3.3) seien ,,im Prinzip der letzte Orientierungshorizont jeder
Unterrichtsplanung im hier vertretenen Sinne“ (ebd., 278).

Auf der zweiten Ebene tiberfiihrt Klafki diese allgemeinsten Lemnziele ,,,oberhalb® einer
Konkretisierung in bestimmten Inhalts- und Fachbereichen durch eine Reihe weiterer
Qualifikationen“ (ebd., 276). Dabei denkt er zwar zunéchst an die subjektive Seite von
Bildung (psychisches System), dennoch hat diese Ebene thematische Implikationen.

Das Erreichen der obersten Lernziele setze bestimmte grundlegende Einstellungen und
Féhigkeiten (siche ebd., 63) voraus, die ,jeweils inhaltsbezogene und kommunikationsbe-
zogene Komponenten™ (ebd.) enthalten: Die erste Einstellung bzw. Fahigkeit sei Krifik-
bereitschaft und -fahigkeit einschlieBlich der Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstkritik.
Die zweite sei Argumentationsbereitschaft und -fiihigkeit, die dritte Empathie ,im Sinne
der Fahigkeit, eine Situation, ein Problem, eine Handlung aus der Lage des jeweils ande-
ren, von der Sache Betroffenen sehen zu kénnen* (ebd.), und die vierte sei schlieflich
verneiztes Denken oder Zusammenhangsdenken (siche ebd.)*. Inhaltsbezogen sind diese
Einstellungen bzw. Fahigkeiten nun deshalb, weil sie iiber die Besprechung von potenziell
emanzipatorischen und instrumentellen Themen erworben werden sollen. Wie sich Klafki
diesen Zusammenhang genau vorstellt, wird bei der Beschreibung der néchsten Ebene
deutlich.

Bei der dritten Ebene denkt Klafki an ,,bereichsspezifische Konkretisierungen dessen, was
auf der ersten und zweiten Lernzielebene formuliert wurde* (ebd., 276). Allerdings solle
das noch keine Differenzierung nach Einzelfichern sein, sondern ,.eine Gliederung in um-
fassendere Problembereiche” (ebd., 277). bei der auch die Beziehungen zwischen solchen
Problembereichen deutlich wiirden (siehe ebd.). Auch auf dieser Ebene spielen Sachge-
sichtspunkte eine wichtige Rolle bei der Zielformulierung. Ein solcher Problembereich
konnte namlich zum Beispiel die ,,Auseinandersetzung des Menschen mit der anorgani-
schen und der organischen Natur” (ebd.) sein. Diese Gesichtspunkte ermdglichen dann
eine Konkretisierung sowohl der Einstellungen bzw. Fihigkeiten als auch ihrer inhaltsbe-
zogenen Komponenten, die auf der zweiten Ebene liegen. Fiir das genannte Beispiel wiirde
sich ndmlich hier die Frage stellen: ,,Was heilt Urteils- oder Kritikfdhigkeit etwa im Be-
reich naturwissenschaftlich-technischer Erkenntnis oder Handlungszusammenhinge
[...]?* (Ebd.) Eine Antwort kénnte lauten: ,,Unter anderem ist die Urteils- bzw. Kritikfa-
higkeit an die Vermittlung der Erkenntnis gebunden, daf naturwissenschaftliche Geset-
zesaussagen nicht eine Beschreibung und blofie Widerspiegelung einer .an sich seienden
Natur® sind, sondern Ergebnisse eines Prozesses, in welchem der Mensch an die Natur
Fragen stellt und sie sich durch Experimente beantworten ldsst.” (Ebd.)

Erst auf der vierten Ebene gehe es schliefilich um Lernzielbestimmungen im Bereich ein-
zelner Facher bzw. ficheriibergreifender Beziehungen. und zwar in Orientierung an Ziel-
setzungen auf der ersten, zweiten und dritten Ebene (siche Ebd.).

2 Im Zusammenhang mit der zweiten Ebene der Zielhierarchie formuliert Klafki etwas allgemeiner: , Hier wi-
ren Begriffe wie Kritik- und Urteilsfahigkert*, Kommunikationsfihigkeit*, Fahigkeit, einen eigenen Stand-
punkt vertreten, aber auch, 1hn aufgrund besserer Einsicht korrigieren zu kénnen®, usw. einzuordnen * (Klafki
51996, 276)
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Thematische Struktur

Der zweite Fragekomplex zur thematischen Strukturierung umfasst die Fragen nach der

thematischen Struktur und der Erweisbar- und Uberpriifbarkeit. Dieser Komplex , zielt —

auf der Basis des Begriindungszusammenhangs — darauf, notwendige oder mégliche

Strukturierungen und Teillernziele [...] sowie Formen der Enveisbarkeit der im Lernpro-

zel angeeigneten Erkenntnisse und/oder Féhigkeiten [...] herauszuarbeiten™ (Klafki

51996, 271).

In die Frage zur thematischen Struktur gehen gréftenteils die Teilfragen ein, die Klafki

bereits in der didaktischen Analyse benannt hat. Auch in der bildungstheoretischen Di-

daktik II sollen sechs Teilfragen dabei behilflich sein, thematische Aspekte eines durch

Lehrplédne ,,vorgegebenen” Themas zu unterscheiden und auszuwéhlen. Klafki fiihrt aller-

dings mehrere Differenzierungen und Prézisierungen dieser Teilfragen ein, die eine ge-

nauere Beschreibung seines neuen Ansatzes notwendig machen. Diese Differenzierungen
und Prizisierungen betreffen den Begriff der Thematik im Zusammenhang mit a) dem

Primat der Zielentscheidungen, b) der themenkonstituierenden Funktion der methodischen

Leitfrage und c¢) dem immanent-methodischen Charakter der Thematik.

a) Die Voraussetzung fiir die Wiedergabe der Teilfragen zur thematischen Strukfur ist
Klafkis begriffliche Differenz zwischen Inhalt bzw. dem synonym verwendeten Aus-
druck Gegenstand (siehe dazu ebd., 118) und dem Begriff Thema: ,,Mit .Inhalten (bzw.
.Gegenstinden®) sollte man im Zusammenhang didaktischer Ertrterungen Sachver-
halte bezeichnen, die noch nicht im Sinne piadagogischer Zielvorstellungen ausgewahlt
und prizisiert worden sind, die sich also in einem Priifstadium befinden unter dem Ge-
sichtspunkt, ob ihnen pidagogische Bedeutung abgewonnen bzw. zugesprochen wer-
den kann.“ (Ebd.) Zu Themen werden Inhalte damit erst im Zusammenhang mit spezi-
fischen Zielen: ,.Indem ein .Inhalt* oder .Gegenstand" [...] unter einer pidagogischen
Zielvorstellung, einer als paddagogisch erachteten Fragestellung fiir die Behandlung im
Unterricht ausgewéhlt wird, wird er zum ,Thema“ [...]. Im Begriff .Thema*® wird die
vollzogene Verbindung der Ziel- mit der Inhaltsentscheidungsebene zum Ausdruck ge-
bracht.“ (Ebd.) Diese Begriffsbestimmung steht in direktem Zusammenhang mit
Klafkis Primat der Zielentscheidungen (siehe ebd., 259).

b) Die Definition des Begriffs Thema verweist darauf, dass die Unterscheidung und Aus-
wahl der thematischen Elemente immer in einen gréferen sachlichen Zusammenhang
gestellt ist, der durch die Ziele des Unterrichts vorgegeben ist. Zusitzlich zu diesem
Zielbezug nennt Klafki eine weitere Verkniipfung von Themen, die die Unterscheidung
und Auswahl der thematischen Elemente bedingt: Thre konkrete Gestalt erhalten The-
men nur in Verbindung mit einer Fragestellung, von der aus die genaueren Aspekte
von Themen festgemacht werden kénnen (Stichwort ,.theinenkonstituierende Funktion
der methodischen Leitfrage“ [ebd., 119] bzw. ,themenkonstituierende Funktion von
Fragestellungen bzw. Methoden “ [ebd., 260]). Erst durch solche Fragen kénnen Inhalte
zu Themen des Unterrichts werden und so ,,zu denjenigen, denen diese ,Inhalte‘ (.Ge-
genstinde®) im Unterricht zugénglich werden sollen, in eine Beziehung gesetzt oder
von den Schiilern in den Unterricht eingebracht werden® (ebd.. 119). Zwar miissen auch
solche Fragestellungen mit den Zielen verbunden sein, allerdings kénnen sie deutlich
spezifischer gestellt und zur prizisen Bestimmung und Wahl thematischer Elemente
genutzt werden. Fiir die Unterscheidung und Auswahl der thematischen Elemente der
unterrichtlichen Kommunikation bedeutet der Fragebezug von Themen, dass diese Ele-
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mente ausschlieflich im Zusammenhang mit entsprechenden Fragestellungen heraus-
gestellt werden sollen, die dabei selbst explizit zu machen sind. Nur dann bestehe nim-
lich auch die Maglichkeit, die ,,wertungsmdifiige , Vorweg-Bestimmtheit ‘ vieler Inhalte™
(ebd.. 261) aufzudecken und die Inhalte in den Zusammenhang mit den gesetzten Ziel-
vorstellungen des Unterrichts zu bringen.
Durch die ausdriickliche Kennzeichnung von Themen als Inhalte, die mit Zielen und
Fragen einhergehen, ergibt sich eine erste Prizisierung gegeniiber der bildungstheore-
tischen Didaktik I. Dort spricht Klafki zwar von Bildungsinhalten, fiihrt aber die Un-
terscheidung zwischen Inhalt und Thema noch nicht ausdriicklich ein®®. Noch schérfer
als in der bildungstheoretischen Didaktik I liegt also der Schwerpunkt der Betrachtung
in seiner spateren Fassung nicht mehr auf Bildungsinhalten im nicht explizierten Sinne,
sondern auf Themen im spezifischen Sinne der Bedeutung dieses Fachbegriffes. Fiir
die bildungstheoretische Didaktik II stellt sich damit die Frage, welche Maoglichkeiten
fiir die Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten i.e.S. bestimmt wer-
den.

¢) Der Ziel- und Fragebezug von Themen hat zur Folge, dass Themen im erkenntnistheo-
retisch konstruktiven Sinne verstanden und vom ,.falschen Schein interesseloser Ob-
jektivitat“ (ebd., 123; siehe auch ebd. 261) entkleidet werden sollen. Denn so, wie sie
sich in der unterrichtlichen Kommunikation zeigen, stellen sie sich immer im Zusam-
menhang mit einem Ziel und einer Frage dar. Dariiber hinaus gibt es aber noch einen
dritten Bezugspunkt von Themen, der sie als etwas Relatives erscheinen l4sst. Thnen sei
némlich auch immer Methodisches immanent (siche ebd.. 122, 262) (,.immanent-me-
thodischer Charakter der Thematik™ [ebd., 123: sieche auch ebd., 261]): Unterrichtsthe-
men ,,sind entweder selbst inhaltsbezogene Methoden, Verfahrensweisen, Gestaltungs-
formen [...], oder sie sind Ergebnisse von solchen Operationen, also Ergebnisse von
Problemlésungs- oder Gestaltungsprozessen, von Methoden im weitesten Sinne des
Wortes* (ebd., 123: siehe auch ebd., 261). Wiirden Themen unter diesem Aspekt ihres
immanent-methodischen Charakters betrachtet, dann kénnten ,,, Methoden ‘ [...] selbst
,Thema ‘ des Unterrichts bzw. wichtige Momente des Unterrichtsthemas sein (ebd.,
264).

Fiir die Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten in der bildungstheoreti-
schen Didaktik IT bedeuten diese genaueren Ausfithrungen zum Begriff des Themas zwei-
erlei: Erstens spricht Klafki nicht mehr wie in der bildungstheoretischen Didaktik I grund-
sitzlich von Bildungsinhalten (bzw. Themen), sondern unterscheidet zwei Typen von The-
men: Einerseits gebe es ,,potenziell emanzipatorische Themen™ (ebd., 263f.; siche dazu

% Fir die bildungstheoretische Didaktik I stellt Klafki allerdings heraus, dass eine Verkniipfung von Inhalt und
Ziel bzw. Frage zunundest implizit im Begriff des Bildungsinhaltes [und -gehaltes] angelegt gewesen sei:
.Damit entspricht der so verstandene Begriff ,Thema‘ dem Termunus Bildungsinhalt® in der Sprache der
fritheren Geisteswissenschaftlichen Didaktik “ (Klafki 1996, 118) Vorbereitet hat Klafki diese begriffliche
Verkniipfung schon in der frithen Phase der Weiterentwicklung der didaktischen Analyse: . Wenn die geis-
teswissenschaftliche bzw. bildungstheoretische Didaktik von  Bildungsinhalten® und  Bildungsgehalten
sprach, dann waren damit immer unter padagogischen Zielvorstellungen ausgewihlte Inhalte gemeint, also
zielorientierte Inhalte bzw. Gehalte. [...] Wenn 1m folgenden von ,Themen® oder ,Thematik® gesprochen
wird, dann 1st damit immer das gemeint, was die bildungstheoretische Didaktik mut ihren Begniffen Bil-
dungsinhalt* bzw. Bildungsgehalt* meint, nimlich eine bereits unter padagogischen Zielsetzungen be-
stimmte Inhaltlichkeit “ (Klafki 1977a, 9)
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auch 1977a, 10f.), ,die direkte Beziige zu den eben genannten Zielsetzungen aufweisen‘?*
(Klafki 1996, 264). Andererseits gebe es instrumentelle Themen, ,die zwar unverzichtbar
auch fiir die Verwirklichung emanzipatorischer Moglichkeiten” (ebd.), aber ,,ziel- und
wertambivalent sind, also sowohl in einem kritischen Sinne wie im Sinne unkritischer
Anpassung verwendet werden kénnen® (ebd.).

Zweitens wird die Frage nach der Strukturierung der Thematik vor dem Hintergrund des
Ziel-, Frage- und Methodenbezugs von Themen anders als in der bildungstheoretischen
Didaktik I gestellt: Es geht nicht mehr allein um die Struktur eines Themas selbst, sondern
um die Perspektive(n), aus der bzw. denen heraus die Struktur zustande kommt. Die Un-
terscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten der unterrichtlichen Kommunika-
tion soll deshalb immer aus der Verhéltnisbestimmung von Perspektive(n) und themati-
schen Elementen heraus geleistet werden. Wie in der didaktischen Analyse auch, wird
diese Unterscheidung und Auswahl von mehreren Teilfragen geleitet.

In einer ersten Teilfrage wird geklart, unter welchen Perspektiven das Thema bearbeitet
werden soll (siche ebd., 279). Durch diese Frage ergibt sich zugleich die Frage danach, an
welcher Fragestellung die Besprechung eines Themas orientiert sein soll. Diese Vergewis-
serung ist allerdings nicht nur wichtig, um die thematischen Aspekte zu bestimmen, son-
dern auch. um eventuell unterschiedliche Perspektiven und deren Implikationen fiir die
Unterscheidung und Auswahl thematischer Elemente herauszustellen und zu einem (po-
tenziell) eigenstdndigen Thema des Unterrichts zu machen: ,,Eine der zentralen Aufgaben
des Unterrichts mulB es sein, in exemplarischen Beispielen unterschiedliche Sichtweisen
eines Problems, eines Sachverhalts, eines Vorgangs, eines Ereignisses, eines Konflikts,
die darin sich ausdriickenden Interessen und Perspektiven herauszuarbeiten und alterna-
tive Entscheidungs- und Handlungsméglichkeiten zu verdeutlichen.” (Ebd., 121)

In der zweiten Teilfrage soll daraufhin geklart werden, welches ,,die immanent-methodi-
sche Struktur der jeweils perspektivisch gefaBten Thematik™ (ebd., 279) ist. So kann ge-
priift werden, welche Hinweise das Thema ,,qus seiner sachlichen Struktur heraus [...]
fiir das methodische Vorgehen impliziert” (Ploger 2008, 187).

Die dritte Teilfrage zielt auf die Segmentierung von thematischen Elementen: ,,Welche
Momente konstituieren die Thematik, jeweils unter bestimmten Perspektiven? (Klafki
51996, 280) Der semantische Sinn dieser Frage entspricht damit dem der ersten Teilfrage
der Gegenstandsstruktur in der didaktischen Analyse. Eine solche Entsprechung gibt es
auch bei den folgenden drei Teilfragen in der bildungstheoretischen Didaktik II. In Teil-
frage vier geht es um den Zusammenhang der Momente: ,.In welchem Zusammenhang
stehen die ermittelten Momente (Strukturfaktoren)?**> (Ebd.)

Teilfrage fiinf soll dabei helfen, die Schichtung thematischer Elemente aufzudecken:
,.Weist die Thematik eine Schichtung, etwa im Sinne von Oberfldchen- und Tiefenstruktu-

% Klafki nennt hier mehrere kritisch emanzipatorische Lernziele: , Der Primat der Zielentscheidungen ist vor
allem dann folgenreich, wenn man Unterricht prinzipiell an generellen, kritisch-emanzipatorischen Lernzie-
len wie der Entwicklung der Selbstbesttmmungs- und Solidantitsfihigkeit, der Mitbestimmungsfihigkeit,
der Kritik- und Urteilsfahigkeit, der Fahigkeit zur Reflexion @iber gesellschaftliche Macht- und Interessen-
verhiltnisse und ihre Bedingungen, an Zielen wie dem .Lemen des Lemens® und dhnlichen Qualifikationen
orientieren will. “* (Klafki *1996, 263)

%5 Anders ist hier allerdings, dass Klafki ausdriicklicher denkbare Zusammenhénge anspricht, als in der bil-
dungstheoretischen Didaktik I:  Etwa in einer logischen Folge, einem Wechselwirkungsverhiltnis, im Ver-
hiltnis von Mittel und Zweck bzw. in komplexeren Gefiigen, die verschiedene der genannten oder weiterer
Zusammenhangsformen verbinden* (Klafki °1996, 280).
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ren auf?” (Ebd.) Teilfrage sechs regt die Verortung des Themas in einem groBeren sachli-
chen Zusammenhang an: ,,In welchem gréfBeren Zusammenhang bzw. in welchen Zusam-
menhéngen steht — je nach gewdhlten Perspektiven — die Thematik? (Ebd.) In Teilfrage
sieben schlieBlich geht die ehemals fiinfte Teilfrage zur thematischen Struktur der didak-
tischen Analyse ein. Allerdings fragt Klafki hier nicht mehr negativ gewendet nach méog-
lichen Zugangsschwierigkeiten, sondern positiv formuliert nach entsprechenden themati-
schen Voraussetzungen der Besprechung eines Themas. Damit wird diese Teilfrage auch
nicht mehr allein auf das psychische System bezogen, sondern auch auf das soziale System
und die entsprechenden sachlichen Voraussetzungen, die dort fiir das Thema der jeweili-
gen Kommunikation geschaffen werden miissen: ,,Welches sind die notwendigen, begriff-
lichen, kategorialen Voraussetzungen fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema, und
welche Verfahren fiir die Bewiltigung des Themas miissen die Schiiler sei es bereits mit-
bringen, sei es im Zusammenhang der Auseinandersetzung erwerben?” (Ebd.) Fiir die
sechste Teilfrage in der didaktischen Analyse nach dem festzuhaltenden Mindestwissens-
besitz gibt es in der kritisch-konstruktiven Didaktik kein direktes Aquivalent.

Erweisbarkeit und Uberpriifbarkeit

Neu ist im Zusammenhang der thematischen Strukturierung die Frage nach der Erweis-
barkeit bzw. der Uberpriifbarkeit: ,,Wie, an welchen erworbenen Fahigkeiten, welchen Er-
kenntnissen, welchen Handlungsformen, welchen ,Leistungen‘ im weiteren Sinne des
Wortes soll sich zeigen und soll beurteilt werden, ob die angestrebten Lernprozesse bzw.
Zwischenschritte als erfolgreich gelten konnen?* (Klafki 1996, 280) Fiir die Wahl von
Themen bzw. thematischen Elementen ist diese Frage insofern von Bedeutung, weil sie
die sechste Teilfrage der didaktischen Analyse nach dem Mindestwissen zumindest indi-
rekt enthalt. Um ndmlich die Frage nach der Erweisbarkeit beantworten zu kdnnen, miis-
sen Lehrpersonen neben Verhaltenskomponenten auch einen themenbezogenen ,,Symp-
tomkatalog™ (ebd.. 281) erstellen, wie Klafki an einem Beispiel deutlich macht: ,,Was soll
als Hinweis darauf gelten, daf Schiiler hinsichtlich ihrer Urteilsfahigkeit angesichts des
Problems ,Ambivalenz der Technik® durch diese Unterrichtseinheit einen Fortschritt ge-
macht haben? (Ebd.)

Zugdnglichkeit und Darstellbarkeit

Die Frage nach ,,der Zugénglichkeit bzw. Darstellbarkeit (im weitesten Sinne des Wortes)
der Thematik bzw. einzelner ihrer Momente und Teilzusammenhénge” (Klafki 31996,
282) ist an die fiinfte Grundfrage der didaktischen Analyse angelehnt. Allerdings fiihrt
Klafki in der kritisch-konstruktiven Variante zwei Erweiterungen ein. Erstens miisse (wie
auch bei der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung) ,.— unter Bezugnahme auf die Bedin-
gungsanalyse — nach gegebenenfalls sozialisationsspezifisch unterschiedlichen Zugangs-
bzw. Darstellungsmoglichkeiten oder -notwendigkeiten hinsichtlich verschiedener
Schwierigkeiten, Zuginge zur Thematik zu finden, damit zugleich nach méglichen ,Stor-
faktoren® gefragt werden™ (ebd.; sieche auch 19774, 14). Diese Frage schliefe auch eine
Besinnung auf die institutionellen Bedingungen des Unterrichts ein, einschlieflich der
Frage. wieweit gegebene Bedingungen zum Zwecke der Durchfiihrung des geplanten Un-
terrichts verdndert werden konnten (siche Klafki 31996, 283). Zweitens kombiniert Klafki
mit der Frage nach der Zugénglichkeit jetzt die der ,,.Darstellbarkeit® (,Reprisentation in
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Medien‘)*¢ (ebd., 271). Wihrend er diese zwei Aspekte in der frithen Grundlegung der
bildungstheoretischen Didaktik IT noch getrennt voneinander aufgefiihrt hat (siche Klafki
1977a. 17), nimmt er sie jetzt zusammen, weil es sich ,,um zwei korrespondierende As-
pekte einer Grundfrage handelt: ,Zugénglichkeit* bezeichnet das subjektive Moment,
.Darstellbarkeit‘ das objektive Moment der unterrichtlichen ,Vermittlungsproblematik®,
namlich der im Lehr-Lernprozefl angestrebten Vermittlung zwischen den lernenden Sub-
jekten und ihren jeweiligen Ausgangsbedingungen und der betreffenden Thematik.*
(Klafki *1996, 271) Mit dieser Differenzierung stellt Klafki nun noch deutlicher heraus,
dass auch diese Frage zur Herstellung einer bestimmten sachlichen Ordnung in der unter-
richtlichen Kommunikation dienen soll, denn der Représentationsaspekt soll nun aus-
driicklich beriicksichtigt werden. So lautet die Frage nach den Medien dann auch: ,.In wel-
chen Medien ist der so aufgeschliisselte thematische Strukturzusammenhang dargestellt
oder in welchen Medien kann er dargestellt werden?” (Klafki 1977a. 18) Als Teilfragen
sind hier zu stellen: ,.Liegen bereits angemessene Medien vor, z.B. in Arbeitsbiichern,
Arbeitsmaterialien? Wenn das nicht oder nicht in ausreichendem MaB der Fall ist, muf
gefragt werden: Wie konnte die zielorientierte thematische Struktur in Texten, Statistiken,
Bildemn, Grafiken, Rollenspielen usw. zur Darstellung, zur Représentation kommen?*
(Ebd.)

Lehr-Lern-Prozessstruktur

Der Fragekomplex der methodischen Strukturierung bezweckt die , Ubersetzung der durch
die vorangegangenen Fragen ermittelten Momente in einen sukzessiven Lehr-Lernprozef3
(Klafki >1996, 271). In der didaktischen Analyse kommt dieser Aspekt noch nicht vor,
gleichwohl die methodische Planung auch dort ausblickend angesprochen wird (siehe
Klafki 1°1975, 143). Ahnlich wie schon in der frithen Fassung seiner Theorie spricht Klafki
mit dieser Frage iiber die sachlichen Ordnungsaufgaben der unterrichtlichen Kommunika-
tion hinaus hier die zeitlichen und sozialen an: Einerseits solle die hergestellte sachliche
Ordnung ,,in eine sukzessive Abfolge eines Lehr-Lern-Prozesses bzw. in alternative Mdg-
lichkeiten solcher Abfolgen* (Klafki >1996, 283) iiberfiihrt werden (zeitliche Ordnung).
Andererseits solle ,,damit immer nach Inferaktionsformen, in denen sich die Abfolge des
Lehr-Lern-Prozesses vollziehen kann, gefragt™ (ebd.) werden (soziale Ordnung). Metho-
den stehen fiir Klafki also im Zusammenhang mit allen drei Ordnungsaufgaben der unter-
richtlichen Kommunikation: , Methoden des Lehrens und Lernens miissen hier nicht nur
als der jeweiligen Thematik dienende Lernformen und Lehrhilfen, sondern auch in ihrer
Funktion als Anreger und Vermittler (oder auch als Begrenzungen) sozialer Lernprozesse
durchdacht und fiir den gezielten Einsatz im Unterricht vorgesehen werden.* (ebd.) Klafki
arbeitet diese Bestimmungen von Methoden aber nicht systematisch aus, sondern verweist
lediglich darauf, dass dafiir die dlteren und neueren Ansétze ,,der Lehr-Lernforschung und
der unterrichtlichen Interaktionsanalyse® (ebd., 283f.) zu beriicksichtigen seien. Dadurch
wird noch einmal deutlich, dass auch die bildungstheoretische Didaktik II schwerpunkt-
miBig auf die sachliche Dimension von Unterricht zielt.

% Siehe zu Klafkis Verstindnis von Medien Klafki 1996, 156ff.



136 | Teil IV

1.4 Analyse der bildungstheoretischen Didaktik IT

als zweiter prototypischer Theorie zur sachlichen Ordnung

des Unterrichts
Wie schon die Andeutungen in der Darstellung der kritisch-konstruktiven Didaktik zeigen,
handelt es sich bei der bildungstheoretischen Didaktik II um eine Weiterentwicklung der
bildungstheoretischen Didaktik I. Viele der frither getroffenen Aussagen bleiben bestehen,
aber Klafki fiihrt auch mehrere Ergédnzungen, Differenzierungen und Prézisierungen ein,
die eine erneute Analyse seiner Theorie notwendig machen. Im Folgenden werden deswe-
gen die Analysefragen in der Abfolge der Darstellung vom Allgemeinen zum Besonderen
an die kritisch-konstruktive Didaktik herangetragen.

Relationierung des Themas/der thematischen Elemente

a) Welche Aussagen iiber mdgliche Perspektivierungen von Themen werden getroffen?
Wie in der bildungstheoretischen Didaktik I. sind alle Aussagen der bildungstheoretischen
Didaktik IT unter die iibergreifende Perspektive der Bildungstheorie gestellt. Wahrend da-
bei die formale Bestimmung des Bildungsbegriffes gleichbleibt (Bildung als kategoriale
Bildung), hat allerdings die inhaltliche Bestimmung eine kritischere und konkretere Wei-
terfilhrung erfahren: Die politische Dimension des Bildungsbegriffs wird nun in der Be-
stimmung von Bildung als Zusammenhang von drei Grundfihigkeiten gefasst, und zwar
der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit. Alle Uberlegungen
zur sachlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation sind an dieser Zielbestim-
mung auszurichten.

b) Welche Moglichkeiten der Reflexion eingenommener und denkbarer weiterer Perspek-
tiven werden benannt?

Klafki bietet Reflexionsmdglichkeiten der eingenommenen bildungstheoretischen Per-
spektive und ihrer Folgen fiir die unterrichtliche Kommunikation an, indem er die Pramis-
sen seines Bildungsverstandnisses offenlegt: Er expliziert sowohl die theorie- und realge-
schichtlichen Voraussetzungen (Epoche von 1770 bis 1830) als auch die methodologi-
schen (Methodenintegration von Hermeneutik, Empirie und Gesellschafts-/Ideologiekri-
tik). Vor allem die kritische Komponente seiner Theorie hat auch Folgen fiir die unter-
richtliche Kommunikation, weil sie zur permanenten Reflexion auf die unausgesprochenen
Vorannahmen auffordert, die im jeweiligen Thema (und der Betrachtung dieses Themas
durch Lehrer und Schiiler) stecken.

Normierung

Werden speczifische Perspektiven bestimmt, die — neben anderen moglichen — unabdingbar
bei der Wahl der Themen und ihrer Elemente sein sollen?

Klafki hélt auch in der bildungstheoretischen Didaktik IT an der formalen Norm fiir die
Wahl von Themen und Elementen fest, nur solche in der unterrichtlichen Kommunikation
aufzugreifen, die im Besonderen etwas Allgemeines beinhalten. Die inhaltliche Norm
wird hier allerdings eindeutiger bestimmt. Klafki zieht ndmlich konkrete Konsequenzen
aus der dreifachen Zielbestimmung von Bildung (Bildung als Selbstbestimmungs-, Mit-
bestimmungs- und Solidarititsfihigkeit) und legt sich auf epochaltypische Schliissel- und
Menschheitsprobleme bzw. -themen fest, in denen die iibergreifende bildungstheoretische
Perspektive konzentriert zum Ausdruck gebracht wird. Die inhaltliche Norm besagt nun,
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dass diese Themen expliziter und verbindlicher Bezugspunkt fiir alle spezifischen Themen
der unterrichtlichen Kommunikation sein sollen.

Auswahl des Themas bzw. der thematischen Elemente

a) Welche Aussagen zur grundsditzlichen Themenfindung und -wahl fiir die unterrichtliche
Kommunikation werden getroffen?

In der bildungstheoretischen Didaktik IT bleiben die Hinweise auf die grundsitzliche The-
menfindung und -wahl kurzgehalten. Klafki nimmt weiterhin an, dass Themen auf der
Grundlage von sachlichen Vorordnungen des Unterrichts (besonders der Rahmenlehr-
pléne und Richtlinien) gefunden werden. Neu ist hier allerdings, dass die festgelegten epo-
chaltypischen Schliissel- und Menschheitsprobleme zu verpflichtenden curricularen Vor-
gaben werden (sollen).

b) Welche Mdoglichkeiten der Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten
werden bestimmt?

Zur genaueren Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten innerhalb eines
(vorgegebenen) Themas greift Klafki die Grundfrage der Unterrichtsplanung nach der the-
matischen Struktur, die er in der didaktischen Analyse formuliert hatte, auf. Anders als in
der didaktischen Analyse, macht er aber nun die Ziel-, Frage- und Methodenrelativitét von
Unterrichtsthemen systematisch und ausdriicklich zum Gegenstand dieser Grundfrage.
Fiir die Unterscheidung und Auswahl von thematischen Aspekten hat das zur Folge, dass
auch die jeweils entsprechenden Ziel-, Frage- und Methodengesichtspunkte eines Themas
mit aufgedeckt werden sollen, weil sie — je nach Ausrichtung der unterrichtlichen Kom-
munikation — zu einem eigenstindigen (Teil-)Thema werden kénnen und eventuell auch
miissen.

Legitimation

Welche Legitimationsstrategien fiir die Auswahl eines Themas bzw. seiner thematischen
Elemente werden vorgeschlagen?

Die grundsitzliche Legitimationsstrategie in der bildungstheoretischen Didaktik I fiir die
Auswahl eines Themas bzw. seiner Elemente bestand im Nachvollzug der Griinde fiir die
Aufnahme von Inhalten in den Lehrplan. Die Schritte der Legitimation waren dabei durch
alle fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse vorgegeben. Diese Schritte schriankt
Klafki in der bildungstheoretischen Didaktik IT auf die drei Fragen nach der Gegenwarts-
. der Zukunfts- und der exemplarischen Bedeutung eines Themas ein. Auf der Grundlage
einer kritischen Bedingungsanalyse des Unterrichts soll durch ihre Beantwortung der Be-
griindungszusammenhang eines Themas hergestellt werden.

Kategorienbildung

Welche Mdglichkeiten zur Bildung von Kategorien werden in der jeweiligen Theorie be-
nannt?

Die Bildung von Kategorien bleibt in der kritisch-konstruktiven Didaktik nach wie vor die
zentrale didaktische Herausforderung. Angestofen wird sie durch die Grundfrage nach der
exemplarischen Bedeutung eines Themas. Fiir die Beantwortung dieser Frage erginzt
Klafki allerdings zwei Gesichtspunkte: Zum einen soll diese Frage nun auch fiir die Pro-
zessgestaltung der unterrichtlichen Kommunikation im Sinne exemplarischen Lehrens
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und Lernens gestellt, zum anderen soll sie auf eine Hierarchie von (inhaltlich bestimmten)
Lernzielen bezogen werden, die als regulative Idee fiir die Wahl von Themen fungiert.

Stellvertretung des Themas

a) Welche Kriterien fiir die Wahl von Reprdisentanten eines Themas werden aufgefiihrt?
In der bildungstheoretischen Didaktik IT werden die entscheidenden Kriterien fiir die Wahl
von Reprisentanten in der Grundfrage nach der exemplarischen Bedeutung formuliert.
Das generelle Kriterium dieser Grundfrage lautet auch hier, an einem spezifischen Thema
sallgemeinere Zusammenhinge, Beziehungen, GesetzmiBigkeiten, Strukturen, Wider-
spriiche, Handlungsméglichkeiten* (Klafki 1996, 275) erarbeiten zu kénnen. Spezifische
Kiriterien werden auf den vier Ebenen der vorgeschlagenen Zielhierarchie genannt, auf die
die Reprisentanten zu beziehen sind.

b) Werden Vergewisserungsmoglichkeiten zum Verhdiltnis von Reprdsentant und Thema
bereitgestellt?

Da Klafki die Grundfrage nach der exemplarischen Bedeutung in der bildungstheoreti-
schen Didaktik IT nicht mehr in Teilfragen differenziert, dienen hier vor allem die unter-
schiedenen, moglichen Grundformen kategorialer Bildung, in denen der ,,grundlegende
Zusammenhang von Allgemeinem und Besonderem* (Klafki 1996, 160) aufireten kann
(das Exemplarische, der Typus usw.), zur Vergewisserung des Verhiltnisses von Reprdi-
sentant und Thema.

Merkmalsbestimmung des Repriisentanten

Werden Bedingungen zur néheren Priifimg der Merkmale und Eigenschaften von Reprii-
sentanten der Untervichtsthemen angefiihrt?

Die Anschaulichkeit, die in der Grundfrage nach der Zuginglichkeit zum Ausdruck
kommt, bleibt weiterhin die Bedingung, unter der die Merkmale und Eigenschaften von
Reprisentanten gepriift werden sollen. Die Beantwortung dieser Grundfrage soll jetzt al-
lerdings iiber die Analyse der jeweils (moglicherweise) verschiedenen Sozialisationsbe-
dingungen der Schiiler relativiert werden. Auferdem erginzt Klafki sie um die Frage der
Darstellbarkeit, die auf das ,,objektive” Moment der unterrichtlichen Kommunikation —
die Medien — gerichtet ist.

Einordnung des Themas

a) Welche Bedingungen der Kontextuierung eines Themas werden begriindet?

Die grundsitzliche Kontextuierung eines jeden Themas der unterrichtlichen Kommunika-
tion bleibt durch die inhaltliche (vor allem politische) Bestimmung des Bildungsbegriffs
vorgegeben. Dariiber hinaus soll die jeweilige genauere, moglicherweise fachbezogene
Kontextuierung in der bildungstheoretischen Didaktik IT dadurch gepriift werden, dass die
Teilfrage nach den Perspektiven, unter denen ein Thema im Unterricht betrachtet werden
soll, explizit in die Grundfrage nach der thematischen Strukturierung aufgenommen wird.
In einer weiteren Teilfrage soll auBerdem nach dem gréBeren Zusammenhang, der sich je
nach Perspektive ergibt und in dem ein Thema steht, gefragt werden.
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b) Werden diese Bedingungen gegebenenfalls schon — in einer Selbstbeschreibung der
eigenen Theorie bzw. ihrer Aussagemdglichkeiten — problematisiert?

Die Aufnahme der ideologiekritischen Perspektive in die didaktische Theorie ist sowohl
fiir Theoretiker als auch fiir Praktiker mit Anforderungen an die Problematisierung der
Kontextuierungsbedingungen von Themen verbunden: Vom Theoretiker verlangt die ide-
ologiekritische Perspektive, problembewusst gegeniiber den angenommenen Vorausset-
zungen der Theorie (also der bildungstheoretischen Didaktik IT) zu bleiben. Der Praktiker
soll eine solche kritische Haltung gegeniiber der vorgenommenen Kontextuierung eines
Themas der unterrichtlichen Kommunikation einnehmen: Vor allem die Grundfrage nach
der vermuteten Zukunftsbedeutung macht es erforderlich, dass sich der Lehrer seine eige-
nen Voreinstellungen, Vorurteile und Interessen — im weitesten Sinne sogar sein Verstind-
nis von Gesellschaft — bei jedem Thema vergegenwiértigt, um sie gegebenenfalls zu prob-
lematisieren. Moglicherweise muss diese Problematisierung — sofemn sie auch eine Rele-
vanz fiir die Schiiler hat — sogar zu einem eigenstindigen (Teil-)Thema der unterrichtli-
chen Kommunikation werden.

Gespriichsformen und -kriterien

Werden (gegenstandsorientierte) Aussagen iiber unterrichtliche Gesprcchsformen bzw.
Kriterien fiir Gesprdchsbeitrdge formuliert?

Klafki versteht in der kritisch-konstruktiven Didaktik den Zusammenhang von Lehren und
Lermen als ,.Interaktionsprozef [...]. in dem Lernende sich mit Unterstiitzung von Leh-
renden zunehmend selbstidndiger Erkenntnisse und Erkenntnisformen, Urteils-, Wertungs-
und Handlungsméglichkeiten zur reflexiven und aktiven Auseinandersetzung mit ihrer
historisch-gesellschaftlichen Wirklichkeit aneignen sollen* (Klafki 31996, 256). Eine er-
folgreiche Prozessgestaltung setzt ,,inhaltsbezogene und kommunikationsbezogene Kom-
ponenten” (ebd., 63) voraus. Auch wenn Klafki die Beziehung der dafiir notwendigen
emanzipatorischen (und instrumentellen) Themen (Schliissel- und Menschheitsthemen)
und allgemeinen kommunikationsbezogenen Fihigkeiten wie zum Beispiel der Kritik- o-
der Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit anspricht, fiihrt er diese (sachbezogenen)
Prozessfihigkeiten nicht naher bzw. nur an wenigen Beispielen veranschaulicht aus.

2 Didaktische Theorien zur zeitlichen Ordnung von Unterricht

Als Prototypen fiir didaktische Theorien zur zeitlichen Ordnung werden zwei Theorien
herangezogen: die kybemetisch-informationstheoretische Didaktik und die Bildungsgang-
didaktik. Wahrend erstere fiir Theorien steht, die mit der Aufeinanderfolge einzelner Lehr-
schritte kurzfristige Sequenzen der unterrichtlichen Kommunikation thematisieren, wird
in letzterer eine mittel- und langfiistige Perspektive auf die Entwicklung von Schiilern
iiber den Verlauf ihrer Schullaufbahn hinweg eingenommen.

Ich beginne mit der Darstellung und Analyse der kybernetisch-informationstheoretischen
Didaktik. Wie auch im vorangegangenen Kapitel, fiihrt der Gang der Uberlegungen dabei
vom Allgemeinen zum Besonderen, wobei ich zusammen mit den Kapiteliiberschriften
die jeweils bedeutsamen Unterkategorien zur Analyse der zeitlichen Dimension (Gleich-
zeitigkeit und Abfolge, Anordnung von Themen bzw. thematischen Aspekten, Abfolge
von Kommunikationsbeitrdgen [Lehr-Lernhandlungen], Methoden, Artikulation, Zielbe-



140 | Teil IV

stimmung, Geschichtlichkeit; siehe Teil ITI, Kapitel 1.4) nenne. Schlieflich analysiere ich
die angefiihrten Gesichtspunkte unter den entsprechenden Leitfragen.

2.1 Kybernetisch-informationstheoretische Didaktik

Die kybemetisch-informationstheoretische Didaktik entstand in den 1970er Jahren. Sie
steht zum einen in der Tradition des Kritischen Rationalismus, zum anderen in der For-
schungslinie des interdisziplindr angelegten Programms der Kvbernefik®’, das in seinen
zentralen Grundlagen in den 1940er Jahren durch Wiener (siche Wiener 1952) begriindet
wurde und darauthin unter anderem Einzug in die Padagogik gehalten hat (siehe zum Bei-
spiel Frank 21969). Auf eine Hochphase der Entwicklung stellte der maBgebliche Vertre-
ter, Felix von Cube, die Arbeiten an der kybemetisch-informationstheoretischen Didaktik
allerdings in den 1980er Jahren ein. Ende der 1990er Jahre bemerkt er, dass er sich seit
,.der Neuauflage der .Kybernetischen Grundlagen des Lernens und Lehrens®, 1982, [...]
nicht mehr mit der kybemetischen Didaktik befait* (von Cube 122006, 73) habe.

Ich wihle diese didaktische Theorie, deren Entwicklung also als abgeschlossen erachtet
werden kann, aus zwei miteinander zusammenhéngenden Griinden als Theorie zur zeitli-
chen Ordnung von Unterricht. Erstens ldsst sie sich eindeutig der zeitlichen Dimension
zuordnen, weil alle Uberlegungen letztlich auf den ,,ProzeB der Erzichung oder Ausbil-
dung als RegelungsprozeB“ (von Cube #1982, 219) gerichtet sind, zweitens steht sie im
polaren Gegensatz zur bildungstheoretischen Didaktik Klafkis: Beim kybernetisch-infor-
mationstheoretischen Ansatz ,.handelt es sich um einen antithetischen Beitrag gegeniiber
der geisteswissenschaftlichen Didaktik* (Ruprecht 21975, 34). Bildungsinhalte spielen
niamlich in jenem Ansatz keine Rolle, weil Inhalte als Variablen verstanden werden, die
beliebig gefiillt werden kénnen: ,,Von wirklichem Interesse ist demgegeniiber [...] die
formale Prozefibeschreibung entweder des Lernvorgangs oder Lehrablaufs.” (Ebd.)

In diesem Kapitel werde ich die zeitlichen Ordnungsaufgaben der unterrichtlichen Kom-
munikation herausarbeiten, die sich aus dieser formalen Prozessbeschreibung vor allem
des Lehrablaufs ergeben. Dabei muss der markante Unterschied, der zwischen der bil-
dungstheoretischen und der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik zu bestehen
scheint, auch bei der Konzeption dieses Kapitels beriicksichtigt werden. Auch wenn Klafki
seine bildungstheoretischen Uberlegungen namlich jeweils methodologisch einordnet, ste-
hen seine Aussagen zu den sachlichen Ordnungsaufgaben vorrangig in direktem Zusam-
menhang mit dem Bildungsbegriff als zentrierender Kategorie seiner Uberlegungen. Im
vorangegangenen Kapitel habe ich mich deswegen auch hauptsidchlich auf diesen bil-
dungstheoretischen Kontext beziehen kénnen. Bei von Cube gibt es zwar auch eine solche
zentrierende Kategorie, den kybernetischen Regelkreis, allerdings stehen sdmtliche auf
den Regelkreis bezogene Aussagen weitaus expliziter im Zusammenhang mit der metho-
dologischen Verortung seiner Didaktik. Um diese Aussagen deshalb nachvollziehbar zu
beschreiben, miissen sie noch deutlicher als bei Klafki an das zugrunde liegende Wissen-
schafisverstdndnis (Kritischer Rationalismus) und die Kybernetik (Regelkreismodell) an-
geschlossen werden. Damit ich also eine prizise Bestimmung der kybernetisch-informa-
tionstheoretischen Didaktik und der zeitlichen Ordnungsaufgaben geben kann, werde ich
deshalb zunéchst kurz auf beides eingehen. Darauthin stelle ich die speziellen zeitlichen

97 Siehe zum Begriff Kybernetik im urspriinglichen Sinne Wiener 1952, 13ff und fiir einen Uberblick iiber das
mit dem Begriff verbundene Forschungsprogramm Ashby 1974, 15£f.
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Ordnungsaufgaben der unterrichtlichen Kommunikation dar, die von Cube in der Unter-
richtsplanung anfiihrt, um diese Aufgaben anschlieffend analysieren zu konnen.

2.1.1 Die zentrale kritisch-rationale Perspektive

(Geschichtlichkeit)
Von Cube versteht die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik als ,,eine Teildis-
ziplin der rationalen Erziehungswissenschaft (von Cube 1980, 123), der ein ,.Begriff der
Wissenschaft im Sinne des kritischen Rationalismus® (ebd., 122) zugrunde liegt. Formel-
haft definiert, meint von Cube in Anlehnung an Popper (siche zum Beispiel 1964; 191994)
oder Albert (siche zum Beispiel °1991) damit ,,die logisch-empirische (und damit intersub-
jektive) Methode, zu allgemeinen und iiberpriifbaren Aussagen zu gelangen“ (von Cube
1980, 123). Anders als Klafki. der sich zumindest in der bildungstheoretischen Didaktik
II fiir die Methodenintegration von Hermeneutik, Ideologiekritik und Empirie ausspricht,
vertritt von Cube dabei ein exklusives Wissenschaftsverstandnis, das sich ,,(auf politischer
Ebene) ganz entschieden gegen den wissenschaftlichen Pluralismus® (von Cube 1977, 41)
richtet. In der radikalen Konsequenz dieses Verstindnisses geht er davon aus, ,,daB sich
die Wissenschaften (oder ,Wissenschaftler) in zwei feindliche Lager einteilen lassen: in
die Vertreter einer wertfreien und einer nicht wertfreien Wissenschaft; anders ausge-
driickt: in die Vertreter des Kritischen Rationalismus und die Vertreter anderer Wissen-
schaftsbegriffe” (ebd.. 46).
Seine intensionale Definition von Wissenschaftlichkeit im Sinne des Kritischen Rationa-
lismus leitet von Cube ex negativo aus dem ab, was er fiir unwissenschaftlich halt. Dazu
gehdren zum Beispiel Aussagen wie ,,.Ich liebe Dich*, .Ich glaube an ein Leben nach dem
Tode® oder ,Dieses Bild gefillt mir nicht* (ebd., 42). Diese Aussagen seien unwissen-
schaftlich, weil sie subjektiv (siche ebd.), also ,,an die aussagenden Personen gebunden
sind und nur fiir diese Personen gelten* (ebd.). Von besonderer Bedeutung bei dieser Ein-
schitzung ist, dass fiir von Cube auch Ziele ,,(Soll-Werte, Forderungen) ganz eindeutig
subjektive Aussagen® (ebd.. 49) darstellen: ,,Es sind Forderungen oder Wiinsche, die sich
auf schon Vorhandenes beziehen konnen [...] oder auch auf noch nicht Vorhandenes, auf
Vorstellungen zukiinftiger Zustinde. [...] Als subjektive (nichtwissenschaftliche) Aussa-
gen sind Ziele aber weder wahr noch falsch. Ziele kann man begriilen oder ablehnen,
begriinden oder rechtfertigen, aber man kann sie nicht beweisen oder widerlegen.* (Ebd.,
50).
Wissenschaftliche Aussagen miissten aber — so grenzt sie von Cube von subjektiven Aus-
sagen ab — einen allgemeinen (oder intersubjektiven) Charakter haben und fiir jedermann
nachpriifbar sein (siche ebd., 42). Das Kriterium der Nachpriifbarkeit verhindert dabei,
dass ,,weder logisch noch empirisch* (ebd.) priifbare Aussagen®® wie ,,.Es gibt ein Wei-
terleben nach dem Tode‘“ (ebd.) in den Status wissenschaftlicher Aussagen erhoben wer-
den. Auflerdem haben die Kriterien der Allgemeinheit und Nachpriifbarkeit eine entschei-
dende Implikation: Weil Wertungen subjektiv sind, gehen sie ,,grundsétzlich nicht in wis-
senschaftliche Aussagen ein. Mit anderen Worten: Wissenschaftliche Aussagen sind wert-
frei.« (Ebd., 45)

% Fiir von Cube sind solche allgemeinen Aussagen, die weder logisch noch empirisch nachpriifbar sind, ideo-
logisch und wissenschaftlich illegitim (siehe von Cube 1977, 43).
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Derart wissenschaftliche Aussagen, die also den Kriterien der Allgemeinheit, Nachpriif-
barkeit und Wertfieiheit geniigen, ,,werden durch eine bestimmte Methode gewonnen:
durch die Aufstellung und Revision von Theorien* (ebd., 43). Diese Methode besteht da-
rin, ,,daf sich eine einmal aufgestellte Theorie der standigen. scharfsinnigen Kritik der
Forscher auszusetzen hat“ (ebd., 44), die auf ihre Falsifikation (siche ebd.) zielt. Theorien
sind dabei ,,folgendermalien aufgebaut: Aufgrund von Daten und Beobachtungen (und ei-
nes produktiven Denkprozesses) werden Hypothesen aufgestellt. Das sind Ansitze, mit
denen man Gesetze und Zusammenhénge eines Wirklichkeitsbereiches zu beschreiben
versucht. Die Hypothesen sind nicht beweisbar, sie miissen jedoch in ihrer Gesamtheit
widerspruchsfrei sein. Aus den Hypothesen werden dann mit Hilfe genau festgelegter lo-
gischer Regeln Sitze (oder Aussagen) abgeleitet.” (Ebd.. 43)

Je nach Satztyp, unterscheidet von Cube zwei Arten von Theorien: formale und unvoll-
stindige sowie nichtformale und vollstiandige (siche ebd.). Im ersten Fall beziehen sich
die Theorien auf ,,Axiomensysteme* (ebd.), die nur ,.die logische Bedingung der Wider-
spruchsfreiheit [...] erfiillen (ebd.) miissen. Solche Systeme finden sich zum Beispiel in
der Mathematik. denn sie ist , keine Wirklichkeitswissenschaft, sie beschreibt keine em-
pirischen Sachverhalte® (ebd.), weshalb von Cube sie auch als unvollstindig bezeichnet.
Die Beschreibung empirischer Sachverhalte geschieht aber im zweiten Fall bei nichtfor-
malen und — weil sie wirklichkeitswissenschaftlich sind — vollstindigen Theorien, mit de-
nen man versucht, ,.einen konkreten Wirklichkeitsbereich ,in den Griff zu bekommen‘*
(ebd.). Die Satze einer nichtformalen und vollstindigen Theorie miissen deshalb nicht nur
logisch wahr sein, ,,sondern auch empirisch, d.h. sie miissen an den untersuchten Gegen-
standsbereichen durch Beobachtungen und Experimente bestitigt werden kénnen* (ebd.).
Die Funktion von formalen und vollstindigen Theorien besteht in der Beschreibung und
Erkidrung einer bestehenden Wirklichkeit (siehe ebd., 45).

Insgesamt nimmt von Cube also an, ,,daB der Begriff der Wissenschaft eine allgemeine
Methode darstellt, eine Methode, zu iiberpriifbaren Aussagen iiber die untersuchten Ge-
genstandsbereiche zu gelangen. Eine spezielle Wissenschaft — sei es eine Naturwissen-
schaft oder eine Sozialwissenschaft — wird durch die Anwendung dieser allgemeinen Me-
thode auf den betreffenden Gegenstandsbereich definiert.” (Ebd., 54) Gleiches gilt also
fiir die Erziehungswissenschaft, wobei sich bei der Ubertragung dieses Wissenschaftsver-
standnisses auf den Prozess der Erziehung und Ausbildung als ,,zielorientierte Systeme™
(ebd.) allerdings einige Probleme ergeben, denn der spezifische Gegenstandsbereich der
Erziehungswissenschaft ist ,,der Prozef der Erziechung oder Ausbildung als Regelungspro-
zeB* (von Cube #1982, 219); und dieser Bereich ,umfaBt ja nicht nur [ ...] die in der Wirk-
lichkeit vorfindlichen Prozesse; er umfafit auch bisher nicht bekannte Ziele und bisher
unbekannte Strategien, d.h., er umfabt sdmtliche potentiellen Lehrziele und die darauf ge-
richteten Erziehungsvorginge.“ (von Cube 1977, 54) Aus diesem Grund gehe es in der
Erziehungswissenschaft nicht nur um die Beschreibung oder Erkldrung einer bestehenden
Wirklichkeit, sondern um Planung und Konstruktion (siche ebd.). Um dieses Verstindnis
von konstruktiver Erziehungswissenschaft (siche von Cube #1982, 206) und die Folgen fiir
die Didaktik besser nachvollziehen zu kénnen, stelle ich nun den kybernetischen Aspekt
von von Cubes Theorie niher dar, durch den sich der spezifische Gegenstandsbereich der
Erziehungswissenschaft und von Cubes besondere Perspektive auf ihn erklért.
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2.1.2 Die zentrale kybernetische Perspektive

und die abstrakte Beschreibung des Regelungsvorgangs

(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge)
Die entscheidenden Grundlagen fiir die Prozessdarstellung der Erziehung in von Cubes
Didaktik stammen aus der Beschreibung der Funktionsweise von technischen Regelungs-
vorgingen, wie sie etwa fiir den thermostatisch gesteuerten Regelkreis® bekannt wurden.
Bedingt durch die weitere Entdeckung biologischer Regelkreise (siche von Cube 21968,
13;1970; 1977, 211f.; Frank *1965b) wie zum Beispiel der Aufrechterhaltung der Korper-
temperatur (siche von Cube 21975, 131), ging mit dieser Beschreibung nimlich die An-
nahme einher. ,,daB in maschinellen und organischen Systemen gleichartige Prozesse ver-
laufen* (von Cube 21968, 13). Die mafBigebliche Bezugstheorie von Cubes zur Beschrei-
bung des Gegenstandes der Erziehungswissenschaft, die Kybernetik, weitete diese An-
nahme zur generalisierten Feststellung aus, ,,daB in verschiedenen Wirklichkeitsbereichen
gemeinsame Strukturen und Vorginge wirksam sind oder verwirklicht werden kénnen*
(ebd., 35).
Aufgrund dieser Feststellung setzt von Cube die Kybernetik in einer ersten Anniherung
,-mit der Theorie und Anwendung der Regelkreise in technischen, biologischen und ande-
ren Bereichen™ (ebd., 13) gleich: denn diese ,,Auffassung von Kybernetik wiirde der wort-
lichen Ubersetzung .allgemeine Steuerkunde® oder besser ,allgemeine Regelungskunde®
am besten entsprechen” (ebd.). Das Charakteristische einer so verstandenen Kybernetik
bestehe nun darin, inhaltlich verschiedene Vorginge nach demselben Prinzip zu erkldren
(siche ebd., 28), wobei sich ein solches Prinzip nur auf die Funktionsweise beziechen'®
konne (siehe ebd.); und auf dieses Prinzip, auf das ich im Folgenden ausfiihrlicher eingehe,
griindet von Cube eben auch seine didaktischen Prozessiiberlegungen.
Die Funktionsweise, auf der die hauptséichlichen Annahmen der kybernetischen Didaktik
beruhen, erliutert von Cube anhand der wichtigsten Instanzen (und ihrer Funktionen) auf
einem Schiff: dem Kapitin, dem Lotsen (griechisch: .kyberetes‘), dem Steuermann und
dem Antriebssystem!! (siche von Cube #1982, 53). Frank, auf den sich von Cube dabei
bezieht, hatte diese Instanzen so gekennzeichnet:

% Ein thermostatisch gesteuerter Regelkreis , besteht im allgemeinen aus zwei Geriten, einer Heizanlage, die
fiir die Warmezufuhr eines Raumes sorgt, und einem Steuerorgan, dem sogenannten Temperaturregler. Die-
ser Regler schaltet die Warmequelle dann ab, wenn die Raumtemperatur einen bestimmten (oberen) SOLL-
Wert iiberschreitet. Sinkt daraufhin die Temperatur, so schaltet der Thermostat beim Unterschreiten eines
(unteren) SOLL-Wertes die Heizanlage wieder ein. Durch diese stindige Riickwirkung oder Riickkopplung
wird eine nahezu gleichbleibende Raumtemperatur erreicht“ (von Cube 21968, 12) Dabei wird dieser
,SOLL‘-Wert [...] vorgegeben und steht damit auBerhalb des eigentlichen Regelkreises. Der Thermostat
funktioniert mm so, daB er den jeweiligen ,IST‘-Wert feststellt, mit dem ,SOLL*-Wert vergleicht und die
sich daraus ergebende Information (z.B. ,Schalter zu®) dem Steuerorgan der Heizanlage mitteilt. Das Steuer-
organ setzt also die Befehle des Thermostaten in bestimmte Einstellungen um, die den WarmezufluB ,re-
geln‘ “ (Ebd., 28)

1% Diese so verstandene Kybernetik erachtet von Cube als , Briicke zwischen den Wissenschaften® (diese Kenn-

zeichnung iibernimmt er von Frank *19655). Thre _ zentralen Begriffe und Prozesse sind in dieser Briicken-

funktion selbstverstindlich inhaltsfrei, d.h. sie beschreiben nur formale Zusammenhinge* (siehe von Cube

21975, 132).

Diese Analogie ergibt sich aus den Wurzeln des Wortes Kybernetik, das ,im Grechischen die Kunst des

Steuermanns (Kybemetes), ein Schuff trotz Wind und Meeresstromungen an sein Ziel zu bringen* (von Cube

41982, 205), bezeichnet.

10
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1. der Kapitédn, der das Ziel setzt und dazu die Fihigkeit benétigt, zwischen verschiedenen mog-
lichen Zielen auswéhlen zu kénnen, also ,Urentscheidungen® zu treffen;

2. der Lotse, der den jetzigen Zustand (IST) ermittelt und ein Programm entwirft, ihn in den vom
Kapitin gewiinschten Zielzustand (SOLL) iiberzufithren. Er mufl dazu den SOLL-Wert ,spei-
chern® (im Gedéchtnis bewahren), den IST-Wert messen, die beiden vergleichen und das daraus
resultierende Programm den Steuerleuten in Form von Einzelbefehlen, sogenannten ,abgeleiteten®
oder .determinierten* Entscheidungen, iibertragen kénnen;

3. der Steuermann, der den Befehlen Steuerstellungen zuordnet, also mit verhéltnismiBig gerin-
gem eigenem Arbeitsaufwand einen verfiigbaren Energieumsatz den Lotsenentscheidungen un-
terwirft;

4. das Antriebssystem (also im primitivsten Falle die Ruderer), das die physikalische Arbeit leistet
und dessen Steuerung die gewiinschte Verdnderung der Situation innerhalb der Umwelt bewirken
soll. (Frank 31965a, 13)

Die genannten vier Instanzen (Kapitin, Lotse, Steuermann, Ruderer) mit ihren jeweiligen
Funktionen ,,bestimmen den abstrakten Begriff der Regelung; jeder konkrete Regelvor-
gang kann als eine inhaltliche Verwirklichung dieser Struktur angesehen werden*!%? (von
Cube #1982, 53). Zur Kennzeichnung dieser Struktur werden in der Regeltechnik aller-
dings nicht diese historischen und nautischen Bezeichnungen Kapitéin, Lotse, Steuermann
und Antriebssystem, sondern die Ausdriicke Fithrungsgrofie, RegelgroBe, Stellgrofie und
andere verwendet (siehe ebd.), wobei folgender Zusammenhang besteht: ,,.Der Kapitin
gibt den SOLL-Wert oder die Fithrungsgrofie!®. [...] Der Lotse ist der Regler, der Steu-
ermann das Stellglied. die wechselnden Umweltbedingungen bilden zusammen die Stér-
grofe. (Ebd., 53f)

192 Von Cube macht diese Aussage am , Vergleich mit dem thermostatisch gesteuerten Regelkreis deutlich: Der

10

a2

JKapitan® 1st derjenige, der den SOLL-Wert, in diesem Fall also die gewiinschte Temperatur, emnstellt; der
.Lotse*® ist der Thermostat: er vergleicht den IST-Wert mit dem SOLL-Wert und gibt dem ,Steuermann‘, in
diesem Falle einem Schalter, die Anweisung, die Warmezufuhr zu steigern bzw. zu drosseln. DaB das Heiz-
gerit selbst nichts anderes darstellt als eine andere Art von ;Ruderem‘ ist selbstverstindlich* (von Cube
41982, 53)

Diese unterschiedlichen Bezeichnungen definiert von Cube so: ,,Von SOLL-Wert spricht man 1m allgemei-
nen dann, wenn es sich um einen, wihrend des Regelvorganges konstanten, Wert handelt, von Fiihrungs-
groBe, wenn der SOLL-Wert selbst von anderen GroBen abhingig ist.* (von Cube *1982, 53)
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Strategie /_

Stellglied

Steuerung

Abb. 11: Regelkreis (von Cube *1982, 15)

Mit diesen Bezeichnungen stellt von Cube die generelle Wirkungsweise eines Regelkreises
(sieche ebd.. 53) schematisch dar (siche Abb. 11): ,Die Regelgrofie eines Systems soll auf
einem vorgegebenen SOLL-Wert konstant gehalten werden. Dazu ermittelt der MeBfiihler
den IST-Wert der RegelgroBe [...]. der Regler vergleicht diesen Wert mit dem SOLL-
Wert und iibermittelt dem Stellglied die entsprechende StellgroBe; das Stellglied sorgt
dann durch Steuerung dafiir, daB} die RegelgroBe trotz der sich verdndernden StérgréBen
(nahezu) konstant bleibt.“!* (Ebd., 54) Der Verweis auf die Konstanz der Regelgrofe be-
deutet dabei, dass eine derartige Regelung — eine sogenannte Steuerung mit Riickkopp-
lung!'® (siehe von Cube 21975, 130) — immer dann notwendig wird, wenn unberechenbare
Storgréfen auftreten, oder wenn sich die Auswirkungen einer Steuerung nicht exakt vor-
hersagen lassen (siche ebd.). Regelung wird dann verstanden als zielgerichteter, stets kor-
rigierter Steuerungsprozess in offenen Systemen (siche von Cube #1982, 17), sodass der

1® Die vorangegangenen Beschreibungen des thermostatisch gesteuerten Regelkreises lassen sich nun prizisie-
ren: . Eingestellt se1 ein bestimmter SOLL-Wert, d h. ein konstant zu haltender Temperaturwert. Weicht die
Regelgrofe (Raumtemperatur) vom SOLL-Wert ab, so wird dies vom MeBfiihler (Thermometer) registriert;
der Regler bestimmt die erforderliche StellgroBe und teilt sie dem Stellwerk (z.B. einem Schalter) mit; das
Stellwerk bewirkt eine Anderung in der Zufuhr der Energie, die veréinderte Energiezufuhr bewirkt eine An-
derung der RegelgroBe (Raumtemperatur). Durch diesen Vorgang kann die Raumtemperatur — der StorgroBe
(AuBentemperatur) zum Trotz — mit kleineren Schwankungen aufrechterhalten werden * (von Cube *1982,
54)

185 Nur von einer Steuerung zu sprechen, wire in diesem Fall unzureichend, weil die Begriffe Regelung und
Steuerung verschiedene Bedeutungen haben: , Im Gegensatz zur Regelung, bei der das Ergebmnis standig kon-
trolliert wird und eine Riickwirkung des Ausganges auf den Eingang stattfindet [geschlossene Wirkungs-
kette], wird bei der Steuerung allein auf diese Riickwirkung verzichtet [offene Wirkungskette]. Der Regel-
kreis stellt also ein ganz bestimmites sich selbst steuerndes System dar “ (von Cube 21972, 25)
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Regelkreis die Regelung als allgemeine Technik der Zielerreichung in einem offenen Sys-
tem deutlich mache (siehe von Cube 21975, 130). Von offenen Systemen spricht von Cube
.deswegen, weil unberechenbare Storgrofien auftreten™ (ebd., 130f.) konnen. Je nachdem,
ob das Ziel der Regelung ein feststehendes (sieche ebd., 131) und endgiiltig erreichbares
sei oder in der Aufrechterhaltung eines labilen Zustandes (siehe ebd.) bestehe, werde der
Regelvorgang entweder direkt abgeschlossen, wenn das Ziel erreicht sei, oder aufrecht-
erhalten, solange der Soll-Wert gelte (siehe ebd.).

2.1.3 Die konkrete Beschreibung des Regelkreises der Erziehung

(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge, Abfolge von Kommunikationsbeitréigen

[Lehr-Lernhandlungen), Methoden, Artikulation, Zielbestimmung)
Um diese herausgestellte Struktur des Regelkreises, dessen Begriffe und Prozesse inhalts-
frei sind und nur formale Zusammenhinge beschreiben (siche von Cube 21975, 132), auf
Erziehungssituationen iibertragen zu kénnen, zieht von Cube einen Deduktionsschluss,
der auf entsprechenden Primissen beruht und ihn zu dem grundlegenden Satz fiihrt: ,,Er-
ziehung ist ein RegelungsprozeB“ (von Cube 1977, 25). Prédmisse 1: Er stellt fest, dass ,,in
der Kybernetik ein zielgerichteter, stindig zu korrigierender Steuerungsprozefl ,Regelung*
genannt” (von Cube #1982, 21) werde. Préimisse 2: Der gemeinsame Kern der mit Erzie-
hung, Ausbildung, Lehre und Unterricht bezeichneten Phdnomene bestehe darin, dass alle
diese Begriffe auf einen Prozess verweisen wiirden, ,,bei dem Adressaten zu einem gege-
benen Erziehungsziel (Ausbildungsziel, Lehrziel, Unterrichtsziel) gesteuert werden
(ebd., 20), wobei ,,die Verhaltensinderung der Adressaten durch Lemen erreicht werden
sol1“!% (ebd.). Konklusion: , Erziehung (Ausbildung usw.) ist also ein Regelungsvorgang;
er kann als Regelkreis dargestellt werden. (Ebd., 21; siehe zu diesem Schluss auch 1980,
120)
Auf diesen Schluss hin konkretisiert von Cube den Erziechungsprozess als ,,Realisation der
Regelkreis-Struktur* (von Cube 21968, 186), wobei er betont, dass der Regelreis erziehe-
rischer Prozesse nicht als Personen- oder Positionenschema, sondern ausschlieBlich als
Funitionsschema (siche von Cube 1980, 121) aufzufassen sei: ,,.Die einzelnen Instanzen
konnen sowohl von unterschiedlichen Personen besetzt werden als auch (im Extremfall)
von einer einzigen.”“ (Ebd.) Ist dann in einem Erziehungsprozess ein Ziel (Soll-Wert) ge-
setzt, lidsst sich das Funktionsschema auf ihn anwenden, sodass es fiir jeden Erziehungs-
prozess gilt, in dem ein Ziel (Soll-Wert) gesetzt wird.
Hinsichtlich dieser letzten Bedingung fiir die Ubertragbarkeit des abstrakten Regelkreis-
modells auf den konkreten Erziehungsprozess hat von Cubes Theorie im Laufe der Zeit
allerdings eine wichtige Anderung erfahren. In der frithen Fassung schrinkte er die Giil-
tigkeit der Ubertragung des Regelkreismodells deutlich ein: ,,Das Modell des Regelkreises
gilt nur, wenn das Ziel festbleibt und der RegelprozeB auf dieses Ziel hin verlauft, d.h.

196 Von Cube stiitzt sich hierbei auf die weitere Priimisse, dass ,.eine beabsichtigte Steuerung von Menschen und
eine daraufhin eingetretene Verhaltensanderung® (von Cube 1977, 16) nur dann als Erziehung zu bezeichnen
se1, wenn diese Verhaltensinderung nicht auf einer verdnderten Reizsituation, sondern auf einem Lernprozess
beruhe (siehe ebd.): ,,Unter Lernen versteht man nimlich eine Verhaltensanderung, die nicht auf Reifung
oder Verletzung zuriickzufiihren 1st und die auf dieselbe Reizsituation hin erfolgt” (ebd.). Entsprechend stelle
die Steuerung von Verhalten, auf die sich die gesamte folgende Darstellung bezieht, auch eine Lem- und
keine Verhaltenssteuerung dar, denn dabei gehe es nicht , um ein gezieltes Arrangement von Reizen® (ebd.,
17).
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wenn die Feststellung des IST-Wertes zu einer verdnderten Steuerung fiihrt; das Modell
gilt nicht mehr, wenn die Feststellung des IST-Wertes eine Abianderung des SOLL-Wertes
zur Folge hat* (von Cube 21968, 188). Von Cube begriindete diese Restriktion vor dem
Hintergrund der wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen der kybernetischen Didak-
tik. Eine Anderung von SOLL-Werten wiirde namlich zu einer Vermengung von didakti-
schen und politischen Funktionen fithren, weil der Didaktiker zwar der Regler und in der
Praxis oft auch das Stellglied sein kénne (siche ebd.), aber nicht der Setzer von Zielen!?’;
denn das Lernziel als Soll-Wert ,,steht auberhalb des Regelungsvorganges selbst, muf aber
im Leistungsbereich des Regelkreises liegen (ebd.).

Wihrend von Cube in der spiten Fassung zwar bei seiner Haltung gegeniiber dem Setzen
von Zielen bleibt, erweitert er aber den Giiltigkeitsbereich des Modells fiir die Erziehung:
Es treffe nur dann nicht auf die Erziechung zu, ,,wenn iiberhaupt kein Ziel (Soll-Wert) ge-
setzt wird, wenn es sich also um freie Kommunikation handelt“ (von Cube #1982, 205).
Auch bei einer Anderung des Lernziels gelte das Regelkreismodell, wobei in diesem Falle
ein neuer Regelungsprozel (siche ebd.) einsetze. Fiir das tatséchliche Erreichen eines Ziels
miisse es dann nur hinreichend lange konstant gehalten werden (siche ebd.).

Unter anderem wegen dieser Anderung beziehe ich mich bei der Darstellung der Regel-
kreis-Struktur auf von Cubes spiite Fassung!® (siche Abb. 12). Sie enthilt sémtliche Best-
immungen der frithen Fassung, die allerdings in bestimmten Hinsichten prizisiert wurden.
So nutzt von Cube die einzelnen Komponenten zum Beispiel nun, um ,,die Begriffe Erzie-
hungswissenschaft, Didaktik u.a. systematisch bestimmen und die dabei auftretenden
Probleme darstellen zu kénnen (ebd., 212). Deshalb werde ich die einzelnen Komponen-
ten zundchst beschreiben, um sie dann den (mdglichen) Teildisziplinen einer Erziehungs-
wissenschaft (siehe von Cube 1977, 55), der ,,.Lernzielanalyse, Didaktik, Methodik, Me-
diendidaktik, Lernpsychologie. Sozialisationsforschung und Unterrichtsplanung™ (von
Cube #1982, 218), zuzuordnen. Dazu nenne ich in den folgenden Uberschriften zunzchst
die jeweils zusammengehdrige Komponente und Disziplin, beschreibe daraufhin die
Komponente und anschliefend die Disziplin. Die Darstellung des Regelkreises samt Zu-
ordnung von wissenschaftlichen Disziplinen ist insofern wichtig, weil dadurch noch deut-
licher wird, warum sich samtliche Uberlegungen von Cubes letztlich der Frage nach der
zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation unterordnen lassen.

197 Schon damals sah von Cube allerdings den Unterschied zwischen theoretischer Darstellung des Regelkreises
und praktischer Anwendung, denn im Unterricht komme es haufig dazu, dass der Lehrer auch den Soll-Wert
andere, sodass er ,;meist nicht nur Regler und Steuermann ist, sondern auch Kapitin** (von Cube 21968,
188).

1% Tnspesamt gibt es allerdings in der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik keine so groBen Ande-
rungen wie etwa bei den Weiterentwicklungen der bildungstheoretischen Didaktik Klafkis oder der Berliner
hin zur Hamburger Didaktik. PeterBen merkt deswegen an, dass sich von , allen seinerzeitigen Positionen in
der Didaktik [...] diese in den knapp zwanzig Jahren ihres Bestehens am wenigsten verdndert™ (PeterBen
52001, 174) habe. Auch Pongratz kritisiert das , penetrante Beharrungsvermégen® (Pongratz 1981, 349) der
kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik, weil sie in , threm theoretischen Grundgefiige [ .. .] iiber all
die Jahre relativ bestdndig™ (ebd.) geblieben sei.



148 | Teil IV

Zielsetzung

Zielerreichung

Erziehungsstrategie /_ Ist-Wert

(Lehrstrategie)

Steuerung ’,-"Reaklionen des
Adressaten

StorgroBen (innere und duBere Einflisse)

Abb. 12: Regelkreis der Erziehung (Ausbildung) (von Cube *1982, 204)

Soll-Wert — Lernzielanalyse

Der Soll-Wert stammt aus dem (politischen) Bereich der Zielsetzung. Je nach Intention
wird er ,,Erziehungsziel, Ausbildungsziel, Lehrziel oder Unterrichtsziel genannt (von
Cube #1982, 21), wobei diesen Bezeichnungen gemeinsam ist, dass es um die Steuerung
von Lernprozessen (siehe ebd., 21f)) geht. Von Cube wihlt deshalb den iibergeordneten
Ausdruck Lernziel'® fiir den Soll-Wert. Die jeweils untergeordneten, konkreten Lernziele
unterscheiden sich voneinander, weil er mit den Begriffen Erziehung, Ausbildung, Lehre
und Unterricht Verschiedenes verbindet'!®. Der Begriff der Erziehung bezieht sich auf
solche Steuerungsvorginge, ,,die auf dauerhafte Werthaltungen oder Einstellungen® (ebd..
20) vor allem bei Kindern und Jugendlichen (siche ebd.) gerichtet sind. Erziehungsziele
sind also dann gesetzt, wenn ,.es sich beim Soll-Wert der Regelung um (affektive) Wert-
haltungen® (von Cube 1980, 121) handelt. Derartige (affektive) Ziele umfassen Einstellun-
gen, Gesinnungen, Wertungen etc., wie zum Beispiel beim Ziel, eine positive Einstellung
zur Demokratie zu besitzen (siehe von Cube #1982, 205).

Der Begrift der Ausbildung werde dagegen vorwiegend im Bereich des Wissens und Kén-
nens gebraucht, das heilit im Bereich kognitiver und psychomotorischer Lernziele (siche
ebd., 20). AuBerdem benutze man ihn im Zusammenhang mit dem Erwerb beruflicher

199 Tch beziehe mich auf diese Bezeichnung, auch wenn von Cube sich selbst korrigiert und sich in spéteren
Schriften fir die Verwendung des Ausdrucks Lehrziel ausspricht (siehe zum Beispiel von Cube 1977, 26);
denn fiir 1hn 1st , das Wort Lemnziel miBverstandlich, da es sich beim Soll-Wert der Erziehung um einen Akt
der Setzung handelt und beim ErziehungsprozeB um einen Vorgang der Steuerung von Lernen, d h. des Leh-
rens. (Im Grunde gilt dies auch fiir den Fall, daB der Adressat selbst das Ziel setzt.)* (Ebd.)

119 Diese Differenz findet sich in frithen Beschreibungen des Regelkreises noch nicht; siche zum Beispiel von
Cube 21968, 186.
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Qualifikationen, wobei an einen ldngerfristigen ProzeB (siehe ebd.) gedacht werde. Han-
delt es sich beim Soll-Wert also um kognitive oder pragmatische Ziele (siche von Cube
1980, 121), wird von Ausbildungszielen gesprochen: Kognitive Ziele ,sind solche, die
man [...] mit dem ,Verstand® erreichen kann: Kenntnisse und Erkenntnisse. Ein Beispiel
wire etwa ,quadratische Gleichungen 16sen kénnen‘“ (von Cube #1982, 205). Pragmati-
sche bzw. psychomotorische Ziele ,,umfassen die sogenannten Fertigkeiten: Man denke
etwa an Schreibmaschinenschreiben, an handwerkliches Kénnen oder an sportliche Leis-
tungen.” (Ebd.)

Die Begriffe Lehre, Unterricht (und Unterweisung) verwendet von Cube synonym, und
zwar als Bezeichnungen fiir Steuerungprozesse zum Erreichen von kognitiven oder
psychomotorischen Lernzielen (siehe ebd., 21). Den Unterschied zum Begriff der Ausbil-
dung sieht er darin, dass es sich bei der Lehre, dem Unterricht (und der Unterweisung)
eher um kurzfristige Prozesse handele, in der Regel um Teilprozesse der Ausbildung
(siehe ebd.; siehe zu diesen Unterscheidungen auch 1977, 111f).

Die Formulierung von Zielen kann aus den oben genannten Griinden (siche Teil IV, Ka-
pitel 2.1.1) keine wissenschaftliche Aufgabe sein. Lemziele haben nidmlich ,.immer die
Form .Ich will*, .Ich fordere etc. Es handelt sich also um spezielle subjektive Aussagen*
(von Cube #1982, 205), bei denen es um Entscheidungen geht (siche ebd., 212). Diese
Aussagen betreffen ,,personliche oder politische Wertsetzungen: sie sind nicht wissen-
schaftlich ableitbar, sondern [...] willkiirlich* (von Cube 1977, 27). Auch wenn Lernziele
(subjektiv) bewertet werden konnen, ,,z.B. als .wiinschenswert®, .emanzipativ*, ,restrik-
tiv* etc.” (von Cube #1982, 205), ist fiir von Cube einzig ihre operationale Definition von
Bedeutung. denn Lernziele miissten #iberprijfbar formuliert und fiir die betreffenden Ad-
ressaten erreichbar sein (siehe von Cube 1977, 27). Operationalisiert seien sie dann, wenn
sie in Form eindeutiger Operationen (des Adressaten) angegeben seien!!! (von Cube
41982, 205; siehe zu diesem Verstindnis von Operationalisierung Mager 1965; 1973).
Diese Anforderungen an die Formulierung von Lernzielen zeigt, dass in der kyberneti-
schen Didaktik vorrangig der funktionale Aspekt von Zielen (die Lernzieliiberpriifung)
innerhalb der (zeitlichen Abfolge) des Regelungsvorgangs von Bedeutung ist''?; denn nur
mittels operationalisierter Lernziele ,.kénnen ja Erzieher (und Adressat) feststellen, ob der
geforderte Soll-Wert auch tatséchlich erreicht wurde, ob also der Regelungsprozel been-
det ist oder fortgesetzt werden mull* (von Cube 1977, 27). Entsprechend schenkt von Cube
der Inhaltsfrage, die er im Zusammenhang mit der Zielfrage sieht, keine weitere Beach-
tung. Fiir ihn sind ,.Inhalte (,Das Kaninchen®, ,Unsere Rechtsordnung®) zunéchst einmal

11 Selbst bei der Frage der Operationalisierung bleibt von Cube aber konsequent bei seiner kritisch-rationalen
Position, denn der zweistufige Vorgang der Operationalisierung ist nur in Teilen wissenschaftlich. Die erste
Stufe besteht ndmlich , in einem fortlaufenden EntscheidungsprozeB, d-h. also mn einer politischen Tatigkert*
(von Cube 1977, 28), weil ,u.U. zahlreiche Entscheidungen zu treffen sind, bevor eine Operationalisierung
des Lehrziels [Lernziels — D.S.] im Sinne konkreter Aktionen des Adressaten angegeben werden kann. Die
Stufe der Entscheidungsfolge endet grundsatzlich mit der Festlegung des inneren Zustandes des Adressaten
[-..] (ebd.) Erst dann schlieBt sich eine zweite Stufe an, die ,im Prinzip aus einem wissenschaftlichen Vor-
gang™ (ebd.) besteht, . ndmlich der Messung des mneren Zustandes durch beobachtbare Operationen des Ad-
ressaten” (ebd.).

112 Allerdings stellt von Cube ,,auch eine demokratisch-rechtliche Komponente™ (von Cube 1977, 27) von Lern-
zielen heraus: , Der Adressat hat nach demokratischer Auffassung emn Recht darauf, selbst feststellen zu kon-
nen, ob er ein Lehrziel [Lernziel — D.S_] erreicht hat oder nicht — insbesondere dann, wenn schwerwiegende
Konsequenzen danut verbunden sind.* (Ebd.)
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Gegenstandsbereiche, die als solche mit Erziehung oder Ausbildung nichts zu tun haben*
(von Cube #1982, 206). Von Bedeutung fiir den erzieherischen Regelungsvorgang werden
sie nur, wenn sie ,,in den Zielbereich einbezogen (.die Unterschiede zwischen Kaninchen
und Hasen kennen‘)* (ebd.) werden oder rein strategischen Charakter haben (sieche ebd.).
Dann ,.geht der Inhalt selbst nicht in das Lernziel ein (z.B. beim Lernziel .kritisch-Den-
ken-Konnen‘)“ (ebd.).

Die Untersuchung des Soll-Wertes erachtet von Cube als Aufgabe der Lernzielanalyse:
Werde der Soll-Wert dann iiber derart operationalisierte Lernziele bestimmt, kénne auch
eine Analyse gegebener (oder potentieller) Lernziele durchaus auf wissenschaftlicher
Ebene erfolgen (siche ebd., 212). Das héngt fiir von Cube aber ,,davon ab, welches Raster
der Analyse zugrundegelegt wird: das intersubjektive Raster der Logik und der Empirie
oder das subjektive Raster unterschiedlicher Wertsysteme. Urteile auf dem erstgenannten
Raster kommen zu dem Ergebnis wahr oder falsch, Urteile auf dem Raster eines Wertsys-
tems kommen zu Ergebnissen wie niitzlich, gut, gefihrlich usw.“ (Ebd.) Fiir von Cube
stellt nur die Untersuchung gegebener und potentieller Lernziele auf der Grundlage des
intersubjektiven Rasters eine wissenschaftliche Lernzielanalyse dar (siche ebd.). Sie be-
ziehe sich auf Konsequenzen von Zielen, empirische Bewihrung, eventuelle Widersprii-
che usw. und gelange grundsitzlich zu allgemeinen, wertfreien und iiberpriifbaren Aussa-
gen (siehe ebd.). Dabei nimmt von Cube allerdings an, dass die Zielanalyse ,,mit Erzie-
hung nicht unmittelbar (ebd., 218) zu tun habe, weil sie ,,eher zur Soziologie und Polito-
logie, teilweise sogar zur Rechtswissenschaft™ (ebd.) gehére.

Regler, Lehrstrategie — Didalktik, Methodik

Alle weiteren Komponenten des Regelkreises gehtren nicht mehr zur Zielsetzung, son-
dem zum Prozess der Zielerreichung. Den Regler bildet der Erzieher oder Ausbilder als
Stratege (siche von Cube #1982, 22), wobei von Cube unter einer Strategie ,einen Ver-
laufsplan zur Erreichung eines gegebenen Ziels, unter einer Lehrstrategie entsprechend
einen Plan zur Erreichung eines Lernziels” (ebd.) versteht bzw. ,,eine Abfolge geplanter
MabBnahmen. die vom Lehrer (Ausbilder) oder von Medien durchzufiihren sind und den
Adressaten zu einem bestimmten Lernziel fithren sollen™ (ebd., 206). Eine weitere, leicht
andere Definition macht den prozessualen Aspekt von Strategien noch deutlicher. Danach
besteht eine ,.Erziechungsstrategie oder Lehrstrategie [...] in einer Abfolge einzelner Lehr-
schritte, die vom Lehrer oder von Medien durchgefiihrt werden und den Adressaten
schrittweise zum Ziel fithren” (von Cube 1977, 30). Lehrstrategische Aussagen, die in
diesem Sinne ,,geplante SteuerungsmafBnahmen zum Zwecke der Erreichung eines Lern-
zieles* (von Cube #1982, 213) beinhalten, erweisen sich , immer als Implikationen: Wenn
ein gegebenes Lernziel (von bestimmten Adressaten und unter gegebenen Bedingungen)
erreicht werden soll, so fithrt diese oder jene Strategie zum Ziel.*“ (von Cube 1977, 56).
Denkbare Strategien, die entsprechende Implikationen beinhalten, sind fiir von Cube
Kenntnis-, Erkenntnis-, Einstellungs-, Fertigkeits- sowie produktive, kreative und kriti-
sche Denkstrategien (siche von Cube #1982, 2411f)). Die einzelnen Strategien differenziert
er jeweils aus, sodass er zum Beispiel fiir die Kenntnisstrategien die Strategien der (opti-
malen) Anordnung von Informationen, der (optimalen) Einordnung von Informationen
und der (optimalen) Wiederholung unterscheidet (siche ebd., 242ff)) oder die Erkenntnis-
strategie in die darstellende, genetische und exemplarische Strategie unterteilt (siehe ebd.,
270ff.). Diese Strategien werden daraufthin jeweils fiir sich spezifiziert. So ist eine darstel-
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lende Erkenntnisstrategie, wie sie etwa bei der Erkldrung eines Zusammenhangs anhand
eines Beispiels wirkungsvoll zur Anwendung komme (siehe ebd., 272),

eine Lehrstrategie, die mit groftmdglicher Wahrscheinlichkeit zur Erkenntnis eines Zusammen-
hangs fiihit. Das bedeutet, daB der Adressat sich nicht produktiv verhélt, sondern nachvollziehend:
Er wird so gesteuert, daB er keine Irrwege einschlagen kann, sondern zwangsliufig zu der betref-
fenden Erkenntnis gelangt. [...] Die darstellende Erkenntnisstrategie muBl den zu erkennenden
Zusammenhang ,,deutlich* machen, ,.sichtbar®, , einsichtig” oder ,,wahrnehmbar; dieser Prozef3
vollzieht sich in zwei Stufen:

1. Stufe: Auswahl und Speicherung der konstituierenden Fakten [...]

2. Stufe: Stringente Anordnung der den Zusammenhang bildenden Fakten. (Ebd., 271f)

Dieser Komponente der Strategie ordnet von Cube die Disziplin der Didaktik zu: Dabei
wird vor allem an der zentralen Aufgabe, die er der Didaktik zuspricht, deutlich, dass von
Cube an zeitlichen Gesichtspunkten solcher Implikationen gelegen ist. Zur niheren Be-
stimmung der Didaktik unterscheidet er in Analogie zur Einteilung von zwei grundsétzlich
verschiedenen wissenschaftlichen Lagern zwei Auffassungen von Didaktik: ,Die eine
Gruppe geht von einem auf dem Prinzip der logischen und empirischen Nachpriifbarkeit
beruhenden Wissenschaftsbegriff aus und klammert daher (folgerichtig) den Prozell der
Aufstellung von Erziehungszielen aus; die andere Gruppe besteht auf dem Anspruch, Er-
zichungsziele zu setzen. Die Frage, wie diese Erziehungsziele erreicht werden kénnen,
erscheint dann als (zweitrangige) Methodik.” (von Cube 21974, 35) Von Cube vermutet,
dass die Differenzen zwischen den beiden Auffassungen darauf beruhen, dass nicht immer
klar genug zwischen Didaktik als (wertfieier) Wissenschaft und Didaktik als Teilgebiet
einer (normativ bestimmten) Péidagogik unterschieden werde (siehe von Cube 21972, 25);
und da er auberdem annimmt, dass die zweite Auffassung dazu fiihre, dass der Wissen-
schaftscharakter der Didaktik zugunsten eines gesellschaftlichen oder politischen An-
spruchs aufgegeben oder verschleiert werde (siche von Cube 21974, 35), schlieft sich von
Cube der ersten Auffassung von Didaktik als wertfreier Wissenschaft an.

In einem weiten Sinne ist die Didaktik dann als wertfreie ,,Wissenschaft von den Eingriffs-
moglichkeiten und Konstruktionsméoglichkeiten im Bereich menschlichen Lernens* (von
Cube 21968, 186) zu verstehen. In einem engeren Sinne beschiftigt sie sich mit der wis-
senschaftlichen Erstellung und Optimierung von Lehrstrategien (siche von Cube #1982,
213), sodass ,.Didaktik als Wissenschaft untersucht [...], wie die Lernprozesse von Ad-
ressaten zu initiieren und zu steuern sind, um vorgegebene Lernziele in optimaler Weise
zu erreichen® (ebd.). Dabei beziehen sich die Aufgaben ,,auf die méglichen Kriterien der
Optimierung (Zeit. Aufwand etc.), auf Giiltigkeitsbereich und Nachweis eines (relativen)
Optimums* (ebd.).

Die Besonderheit der Didaktik bestehe allerdings darin, dass sie sich grundsétzlich von
Wirklichkeitswissenschaften unterscheide (siehe ebd., 219); denn die Uberpriifung der in
der Didaktik getroffenen Aussagen findet ,nicht an einer gegebenen Wirklichkeit statt,
sondern anhand eines Soll-Wertes; Strategien sind keine Aussagen iiber eine bestehende
Wirklichkeit, sondern Konstruktionen zur Erreichung von Lehrzielen” (von Cube 1977,
45). Insgesamt handele es sich also bei der Entwicklung von Lehrstrategien um konstruk-
tive Akte (siche von Cube #1982, 206). Von Cube bezeichnet die Didaktik deshalb als
konstruktive Wissenschaft (siche ebd., 219) bzw. konstruktive Erziehungswissenschaft
(siche ebd., 213): Wihrend sich die deskriptiv-erkldrenden Wissenschaften und die lo-
gisch-empirische Methode der Wissenschaft vorwiegend auf die Probleme einer gegebe-
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nen Wirklichkeit bezdgen, sodass Beschreibungen und Erklarungen fiir bestimmte Wirk-
lichkeitsbereiche gegeben wiirden (sieche von Cube 1977, 61), wendet sich die konstruk-
tive Erziehungswissenschaft ,,— mit derselben Methode! — den ,Wie‘-Problemen* (ebd.)
zu. Diese Probleme ,,zielen auf Planung und Konstruktion, auf Verfahren und Techniken,
kurz: auf die Erzeugung von etwas Neuem* (ebd.; siehe dazu genauer ebd., 621f.).

In Abgrenzung zu diesem Verstindnis von Didaktik benennt von Cube die Aufgabe der
Disziplin der Methodik (siehe von Cube #1982, 214): Der zentrale Gegenstand von Didak-
tik als wertfreier, konstruktiver Wissenschaft — das wird aus dem Vorangegangenen deut-
lich — sind Strategien. Wichtig bei von Cubes Definition dieses Gegenstandes ist das
Merkmal der Zielorientierung, sodass sich Strategien (als Konstrukte) zielorientiert opti-
mieren lassen (siehe ebd., 207). Das unterscheidet sie von Lehrmethoden bzw. Methoden,
unter denen von Cube festgelegte Organisations- oder Operationsformen wie Vortrag,
Gruppenarbeit, Lehrgesprich, Verstarkung, Rollenspiel etc. versteht (siehe ebd.). Metho-
den sind fiir ihn etwas relativ Allgemeines, weil sie nicht auf bestimmte Lernziele gerichtet
sind (siche ebd.): Sie stellten ein abgeschlossenes System festgelegter Steuerungsoptionen
dar (siche von Cube 1977, 35), und sie wiirden auch nicht explizit vom Lernziel her kon-
zipiert (siche von Cube #1982, 207). Hiufig entstehe eine Methode ndmlich ,,durch die
Entwicklung und Fixierung einer Strategie: sie wird [...] von ihrem Ziel abgetrennt und
kann dann als Instrument zur Erreichung unterschiedlicher Ziele dienen® (von Cube 1977,
35). Aus diesem Grund ,.kénnen Methoden auch nicht optimiert werden (wie sollte man
ein Lehrgesprich optimieren?) — es sei denn, sie sind mit einer zielgerichteten Strategie
identisch (von Cube #1982, 207).

Soll es um die genauere Analyse von Methoden in diesem umgrenzten Sinne gehen, dann
ist das fiir von Cube nicht mehr die Aufgabe der Didaktik, sondern die der Methodik. Sie
befasst sich mit der ,,Untersuchung der Lemwirkung von Methoden und Optimierung des
Methodeneinsatzes™ (ebd., 214). Diese zun4chst widerspriichlich scheinende Forschungs-
absicht (Methoden kénnen nicht optimiert werden [siehe ebd., 215]), erklért sich folgen-
dermalien: Die Disziplin der Methodik konzentriere sich entweder auf die Steuerungswir-
kungen der einzelnen in sich abgeschlossenen Verfahren oder auf das Verhdltnis von Me-
thoden und Strategien (siehe von Cube 1977, 57). Methoden miissen ndmlich ,,im Zusam-
menhang mit Strategien eingesetzt oder zu Lehrstrategien spezifiziert werden® (von Cube
41982, 216). Nun lassen sich aber erstens ,,bestimmte Methoden nicht fiir jedes beliebige
Lernziel” (ebd., 214) verwenden, und zweitens ,,haben Methoden — auch wenn sie nicht
zu einem eindeutigen Lernziel fiihren — doch eine spezifische Wirkung auf Lernprozesse*
(ebd., 215): Die Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen Disziplin der Methodik ist es
deshalb, ,,diese Wirkungen zu erforschen. Aufgrund der Methodik kénnen dann die ein-
zelnen Methoden strategisch optimal eingesetzt werden.“ (Ebd., 216) Dadurch ist die Me-
thodik fiir von Cube selbst keine konstruktive Wissenschaft, sondern steht ,,im Dienste der
Didaktik (als Entwicklung und Optimierung von Lehrstrategien) (ebd.).
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Stellglied — Mediendidaktik

Fiihrt der Regler eine Lehrstrategie durch, kommen personale oder apersonale (techni-
sche) Medien (siehe von Cube 1980, 121) als Stellglieder zum Einsatz!'3. Der Medienbe-
griff ist dabei im Sinne einer Transmissionstheorie der Kommunikation definiert: ,Medien
sind Zeichen oder Zeichensysteme, mit denen ein Sender eine Nachricht an einen (poten-
tiellen) Empfanger verwirklicht, oder, wie man auch sagen kann: codiert. Ohne Sender
gibt es keine Nachricht, ohne Nachricht kein Medium.“ (von Cube 41982, 207) Von Cube
unterscheidet ,,exakt zwischen Medien als Zeichen (Bild, Text etc.) und den physikali-
schen Trigern dieser Medien (Tafel, Folie etc.)” (ebd.). Diese Differenz sei insofern be-
deutsam, weil der Adressat durch die Medien, nicht aber durch die Tréger gesteuert werde
(sieche ebd.). Neben den Zeichentriagern teilt von Cube Medien nach Sinneskandilen (z.B.
optische und akustische) und Zeichentypen (Bilder und Symbole)!!* ein (siche ebd., 208
und dazu genauer ebd., 311ff). Im Zusammenhang mit lehrstrategischen Uberlegungen
sei es dartiber hinaus wichtig, zwischen Medien und curricularen Medien zu unterscheiden
(siche ebd.. 208); denn bei ,,diesen handelt es sich um fertige Steuerungseinheiten, d.h.
um Teilstiicke einer bereits codierten Lehrstrategie® (ebd.).

Medien sind spezifischer Gegenstand der Disziplin der Mediendidaktik: Sie ist mit der
Untersuchung der Lemwirkung von Medien und Optimierung des Medieneinsatzes be-
traut (siehe ebd., 216). Die genaueren Aufgaben der Mediendidaktik trennt von Cube von-
einander, je nachdem, ob sie sich auf Medien oder curriculare Medien richtet. Im ersten
Fall (Medien als Gegenstand) bestimmt von Cube Mediendidaktik als ,,Wissenschaft von
der Lemwirkung von Medien und der (dadurch méglichen) optimalen Codierung von
Nachrichten* (ebd.). Wie optimal eine Codierung ist, bemisst sich fiir von Cube daran, ob
die Nachricht nicht nur richtig iibermittelt werde, sondern auch méglichst rasch und sicher
decodiert werden konne (siehe ebd.). Im zweiten Fall (curriculare Medien als Gegenstand)
wiirde die Mediendidaktik curriculare Medien auf die darin enthaltenen Lehrstrategien
und deren schon erfolgte Codierungen sowie auf die (daraus resultierende) Lernwirkung
dieser Medien auf unterschiedliche Adressaten analysieren (siehe ebd., 216f.).

Regelobjekt — Lernpsychologie, Sozialisationsforschung

Fiir die Bezeichnung des Regelungsobjekts der Erziehung oder Ausbildung wihlt von
Cube den allgemeinen Begriff Adressat, weil er gebrduchliche Ausdriicke wie Kind, Ju-
gendlicher, Schiiler, Auszubildender, aber auch Erwachsener umfasse (siche von Cube
41982, 208). Dabei sei der Adressat in der kybernetischen Padagogik — wie iiberhaupt in
kritisch-rationaler Sicht —nicht der ,,ganze Mensch®, sondern vielmehr eine Rolle, die dem
Menschen zugewiesen werden koénne (Schiilerrolle), oder die er selbst iibernehmen méch-

13 Personal ist ein Medium dann, wenn der Erzieher oder Ausbilder selbst der Tréiger der Steuerung ist; tech-
nisch ist ein Medium dann, wenn die Steuerung an techmische Trdger (im weitesten Sinne) gebunden 1st.”
(von Cube 1980, 121)

!* Die Grundlage der Unterscheidung von Zeichentypen ist eine Abbildtheorie der Wahrheit. , Bilder (Ikone)
und abstrakte Zeichen (Symbole)* (von Cube 1982, 208) werden anhand ihrer Nihe zum realen Gegenstand
emgeteilt: . Ein Ikon kann ein Realbild sein, es kann aber auch nur Teile des bezeichneten Objektes darstellen,
zB. Unwif oder Struktur. In jedem Fall hat ein Ikon eine erkennbare Ubereinstimmung mit dem bezeichneten
Objekt. Ein Symbol ist ein Zeichen, das man fiir abstrakte Objekte (Begriffe, Zusammenhinge, Gedanken
etc.) verwendet; es kann nur dann als Medium herangezogen werden, wenn eine Verabredung iiber die Be-
deutung vorliegt. So werden etwa Buchstaben, Ziffemn oder andere Symbole in den einzelnen Gesellschaften
verabredet und gelemt.* (Ebd.)
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te (Weiterbildung) (siehe ebd.). Diese Einschriankung macht deutlich, dass von Cube da-
rauf zielt, die spezifische Funktion des Adressaten innerhalb der Prozessstruktur des Re-
gelkreises zu bestimmen.

Als Bezugsdisziplinen, die fiir die Untersuchung des Adressaten verantwortlich zeichnen,
nennt von Cube die Lern- und Entwicklungspsychologie und die Sozialisationsforschung:
Die Lempsychologie widme sich der Erforschung des Phidnomens Lemen (siche ebd.,
217), also der Feststellung und Erklarung vorhandener GesetzméaBigkeiten des Verhaltens
(sieche von Cube 1977, 38), wozu insbesondere auch die Messung des Lernzustandes durch
Tests und andere Verfahren gehére (siche von Cube #1982, 217). Letzteres sei die Aufgabe
der Testpsychologie als spezieller Disziplin der Psychologie (siche ebd.), wobei die Ge-
setze der Entwicklung der Lern- und Denkfihigkeit (siche von Cube 1977, 38) in den
Verantwortungsbereich der Entwicklungspsychologie fallen wiirden.

Die Sozialisationsforschung kiimmere sich vor allem um die Untersuchung der sozialen
Umwelteinfliisse auf den Adressaten (siche von Cube #1982, 217), die ungesteuertes Ler-
nen bedingen (siche von Cube 1977, 18). Diese Einfliisse biindelt von Cube im Begriff
der Sozialisation: ,.Unter Sozialisation versteht man das Zusammenwirken simtlicher Ein-
fliisse der sozialen Umwelt auf den einzelnen: Sprache, Sitten, Einstellungen, Erziehung,
Unterricht — vermittelt durch Familie, Schule ,Strale‘, Massenmedien etc.” (von Cube
41982, 217) Je nach eingenommener Perspektive, ldsst sich eine so verstandene Sozialisa-
tion zweifach vom Begriff der Erziehung abgrenzen: ,,Vom aullenstehenden Beobachter
her gesehen ist Sozialisation das obengenannte Zusammenwirken s@mtlicher Faktoren der
Umwelt, also auch samitlicher Erziehungsprozesse: vom (absichtlich) Erzichenden her ist
Sozialisation eine zu untersuchende Randbedingung der Erziehung™ (ebd.). Die Sozialisa-
tionsforschung sei eine analytische Wissenschaft (sieche ebd., 218) und eine Wirklichkeits-
wissenschaft (siehe von Cube 1977, 60), die als soziologische Disziplin (siehe von Cube
41982, 218) allgemeine und iiberpriifbare Aussagen iiber die Auswirkungen der sozialen
Umwelt treffe (siche ebd., 217). Gehe es dabei um die Untersuchung der Bedingungen,
die speziell fiir Erziechung und Ausbildung relevant seien, handele es sich um die Disziplin
der piadagogischen Soziologie (siehe ebd., 218).

Messfiihler — Lern- bzw. Testpsychologie

Die Messfiihler haben in der Erziehung und Ausbildung die Funktion der Lernkontrolle,
wobei ihre Aufgabe darin bestehe, den jeweiligen Lernzustand des Adressaten moglichst
rasch und exakt festzustellen (siche von Cube #1982, 23). Diese Feststellung sei notwen-
dig, weil die jeweils neuen Strategien und Techniken der Lernsteuerung auf dem jeweili-
gen Ist-Wert beruhen wiirden (siehe ebd., 209). Zudem sei sie die Voraussetzung fiir einen
Ist-Soll-Vergleich. Gebe es nidmlich Abweichungen des festgestellten Ist-Wertes zum
Soll-Wert, beginne ein neuer Regelungsprozess (siehe ebd., 23).

Wie oben angedeutet, sind die Messfiithler Gegenstand der Lern- bzw. Testpsychologie:
Dass sie einer besonderen Bezugswissenschaft bediirfen, resultiert aus der lerntheoreti-
schen Auffassung, dass oft nur Symptome eines Lernzustandes in Erscheinung triten,
weshalb der Lehrer (Ausbilder) darauf angewiesen sei. aus dem beobachteten Verhalten
auf den Lernzustand zu schliefien (siche ebd.). Die Testpsychologie kénne hierbei entspre-
chende Hilfen bereitstellen, wobei auch ihr mit Blick auf die Einteilung der Lernziele in
kognitive, affektive und psychomotorische (siche ebd., 209) unterschiedlich exakte Riick-
schlussmoglichkeiten zur Verfiigung stiinden: ,, Kognitive Lernziele lassen sich verhaltnis-
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miBig einfach iiberpriifen (man denke etwa an ,abfragbares Wissen®); affektive Lernziele
lassen sich nur ungenau oder auch gar nicht iiberpriifen (man denke an mehrdeutige Ge-
fiihlsduberungen wie Lachen oder Weinen, oder an verbale T4duschungen); psychomotori-
sche Lernziele lassen sich am genauesten iiberpriifen (man denke etwa an die Fertigkeit
des Schreibmaschinenschreibens 0.4.).” (Ebd.)

Regelkreis — Unterrichtsplanung

Wird der beschriebene Regelkreis als Ganzes in seiner Funktion fiir die Planung von Un-
terricht zum Gegenstand einer Wissenschaft gemacht, dann geschieht das in der Unter-
richtsplanungswissenschaft, die sich mit der Planung riickgekoppelter Lehrsysteme be-
fasse (siehe von Cube #1982, 218): Sie bezieht sich auf die Unterrichtsplanung verstanden
als ,,die Erstellung eines Lehrsystems fiir die Durchfithrung von Unterricht in der Abfolge
Lernziel, Lehrstrategie, Medieneinsatz, Riickkopplung mit Lemkontrollen* (ebd.). Mog-
liche Forschungen zielten zum Beispiel darauf herauszufinden. in welcher Weise didakti-
sche Situationen auszuwihlen oder Riickkopplungen zu geben seien (siche ebd.). AuBer-
dem gehore zur Aufgabe einer Planungswissenschaft die Beantwortung der Frage, ob und
gegebenenfalls welche Planungsmodelle fiir welche Ziele, Adressaten und Bedingungen
effektiv seien (siche ebd.). Dass von Cube nur von potenziellen Forschungen spricht, liegt
daran, dass die Unterrichtsplanung seiner Einschatzung nach bisher keinen wissenschaft-
lichen Status erreicht habe: ,,Die Unterrichtsplanung stiitzt sich zwar auf Ergebnisse der
Erziehungswissenschaft (und anderer Wissenschaften), sie scheint jedoch (noch) nicht
selbst das Stadium einer wissenschaftlichen Disziplin (im Sinne des Kritischen Rationa-
lismus) erreicht zu haben* (ebd., 347).

2.1.4 Das Verstiindnis von kybernetischer Erziehungswissenschaft

als Prozessforschung
(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge)

Auf der Grundlage der vorangegangenen Darstellung der Komponenten des Regelkreises

und der Liste moglicher erziehungswissenschaftlicher Disziplinen (siche von Cube 1977,

55) konnen nun folgende Schliisse gezogen werden:

o Von dieser Liste gehdren zur Erziehungs- bzw. Ausbildungswissenschaft (die zweite
Bezeichnung bevorzugt von Cube, wenn die Lernziele vorwiegend dem kognitiven o-
der psychomotorischen Bereich angehérten [siche von Cube #1982, 219]) nur die Di-
daktik, die Methodik, die Mediendidaktik und die Unterrichtsplanung. Die Analyse von
Lemnzielen (Soziologie bzw. Politologie oder Rechtswissenschaft), des Lernverhaltens
und der Lernkontrolle (Psychologie) sowie die Sozialisation (Soziologie) zdhlen nicht
dazu. Von Cube verwendet den Begriff Erziehungswissenschaft deshalb als Oberbe-
griff der vier Disziplinen (Didaktik, Methodik, Mediendidaktik und Unterrichtspla-
nung) (siehe ebd.).

o Der gesamte Gegenstandsbereich der so bestimmten Erziehungswissenschaft liegt im
Prozess der Erziehung oder Ausbildung als Regelungsprozess (siehe ebd.), der als Re-
gelkreis dargestellt wird. Die Erziehungs- bzw. Ausbildungswissenschaft ist damit im
Kem Prozessforschung. Die weitere Tatsache, dass im Rahmen der allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft durch die Anwendung kybernetischer Modelle und Methoden (siche
ebd., 220) Aussagen iiber diesen Regelungsprozess getroffen werden, fiihrt von Cube
dazu, von kvbernetischer Erziehungswissenschaft bzw. Pddagogik zu sprechen (er
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verwendet die Begriffe synonym; siche von Cube 1977, 73f)). Kybernetische Erzie-
hungswissenschaft ist ,,das System wissenschaftlicher Aussagen, das durch die Anwen-
dung kybernetischer Methoden und Modelle auf den Gegenstandsbereich der Erzie-
hung (Ausbildung) zustande kommt* (von Cube #1982, 220).

o Der spezifische Beitrag der Didaktik als erziehungswissenschaftlicher Teildisziplin be-
stehe in der Erstellung und Optimierung von Lehrstrategien (siehe ebd., 213). Deshalb
sei die Didaktik als konstruktive Wissenschaft aufzufassen (siehe ebd.). Im Zusammen-
hang mit der kybernetischen Erziehungswissenschaft versteht von Cube unter kyberne-
tisch-informationstheoretischer Didaktik'' ,das System wissenschaftlicher Aussagen,
das durch die Anwendung kybernetischer Methoden und Modelle auf die Entwicklung
und Optimierung von Lehrstrategien zustande kommt*“!!¢ (ebd., 222).

¢ Die Untersuchungsergebnisse zu den Komponenten des Regelkreises aus den Teildis-
ziplinen werden in der Unterrichtsplanung zusammengefiihrt. Dabei verwendet die ky-
bernetische Unterrichtsplanung zum einen das Regelkreismodell zur Aufstellung eines
formalen Verlaufsplans fiir den Unterricht, zum anderen die Ergebnisse der kybemeti-
schen Didaktik, Methodik und Mediendidaktik (siche ebd.). Dadurch soll sie ein adi-
quates Planungsschema und eine systematische Zuordnung von (optimalen) Lehrstra-
tegien zu Lemzielen und von Medien zu Lehrstrategien liefern (siche ebd.). Die zeitli-
chen Ordnungsaufgaben der unterrichtlichen Kommunikation, die von Cube dabei in
der kybernetischen Unterrichtsplanung benennt, werden im folgenden Abschnitt ge-
nauer beschrieben.

2.1.5 Unterrichtsplanung im Sinne
kybernetisch-informationstheoretischer Didaktik
(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge, Abfolge von Kommunikationsbeitréigen
[Lehr-Lernhandlungen), Methoden, Artikulation, Zielbestimmung, [Anordnung
von Themen bzw. thematischen Aspekten])
Die kybernetische Unterrichtsplanung richtet sich auf den Unferricht im oben bestimmten
Sinne (siehe Teil IV, Kapitel 2.1.3) als ,,speziellen Regelungsproze: Ein Adressat (oder
mehrere Adressaten) wird (werden) zu einem vorgegebenen kognitiven oder psychomo-
torischen Lernziel gesteuert (von Cube #1982, 344). Dabei konne Unterricht (im Unter-
schied zur Ausbildung) als ein relativ kurzfiistiger Prozess (siche ebd.) aufgefasst und
zwischen einem riickgekoppelten und einem nicht-riickgekoppelten Unterricht unterschie-

115 Der Zusatz informationstheoretisch erklart sich dabei aus von Cubes Bezugnahme auf die Informationstheo-
rie als Grundlage semner Redundanztheorie des Lernens bzw. der Didaktik. Letztere definiert von Cube als
,.die mit informationstheoretischen Methoden arbeitende Disziplin der Optimierung von Lehrstrategien, d h.
der Konstruktion maximaler didaktischer Redundanz* (von Cube #1982, 223). Weil sich die informations-
theoretischen Uberlegungen allerdings auf das psychische System beziehen, gehe ich hier nicht weiter auf
sie ein (siehe zu den informationstheoretischen Grundlagen zum Beispiel von Cube *1982, 77{f ; zur Redun-
danztheorie des Lernens ebd., 103ff und zur Redundanztheorie der Didaktik ebd., 2271f).

Siehe fiir eine entsprechende Definition der kybernetischen Methodik und Mediendidaktik von Cube *1982,
222 Die Auffassung, dass ,.die kybemetische Didaktik einen Teilbereich der knitisch-rationalen Erziehungs-
wissenschaft“ (von Cube 122006, 68) darstellt, entspricht dabei von Cubes spiterem Verstindnis der Didaktik:
,.Im Gegensatz zu frither bin ich heute der Auffassung, daB die Anwendung spezieller (logisch-empirischer)
Methoden auf denselben Gegenstandsbereich keine eigene Disziplin begriindet; ich méchte daher — statt von
kybernetischer Didaktik — von der Anwendung kybernetischer Methoden in der Erziehungswissenschaft oder
Ausbildungswissenschaft sprechen ™ (Ebd.)
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den''” (ebd., 345) werden. Da von Cube das Planen allgemein als Treffen von Vorent-

scheidungen (siche ebd., 341) definiert, geht es bei der Unterrichtsplanung als ,,spezieller

Fall von Planung [...] um Vorentscheidungen iiber Ziele und Ablauf von Unterricht*

(ebd.. 345). Je nach dem Grad der Festlegung von Entscheidungen lasse sich auf einem

Kontinuum zwischen dem volistindig ungeplanten und dem vollstindig geplanten Unter-

richt differenzieren (siehe ebd., 346): Bei der vollstindigen Planung wiirden samtliche

Entscheidungen vorher getroffen, der ProzeB sei vorentschieden, und es bliebe keine Ent-

scheidung mehr wihrend der Durchfiihrung des Prozesses (siche ebd., 343). Dariiber hin-

aus unterscheidet von Cube ,.zwischen Zielplanung und Zielerreichungsplanung [...]: Die

Vorentscheidungen im Bereich der Ziele sind immer subjektive Wertentscheidungen;

Vorentscheidungen im Bereich der Zielerreichung sind demgegeniiber zweckrational. [...]

Dementsprechend kann man bei der Zielplanung von einer Festlegung von Forderungen

(Soll-Werten) sprechen, bei der Zielerreichungsplanung von einer Festlegung von durch-

zufithrenden MafBnahmen.“ (Ebd., 342f)

Bezogen auf die vorangegangene Darstellung der wissenschaftlichen und kybernetischen

Grundlagen der kybernetischen Didaktik, 1dsst sich nun noch deutlicher herausstellen, wa-

rum es in der kybemetischen Unterrichtsplanung hauptsdchlich um prozessuale (und da-

mit zeitliche) Ordnungsentscheidungen fiir die Konkretisierung der Regelkreisstruktur in

Unterrichtssituationen geht. Die Griinde dafiir liegen a) im spezifischen Beitrag der ky-

bernetischen Erziehungswissenschaft zur Unterrichtplanung und b) im fiinfschrittigen

Prozess der Unterrichtsplanung:

a) Der Beitrag der kybernetischen Erziehungswissenschaft zur Unterrichtsplanung: Von
Cube nimmt an, dass sich der Regelkreis nicht nur zur angemessenen Beschreibung von
Erziehungs-, Ausbildungs- oder Unterrichtsprozessen eigne, sondern auch gleichzeitig
als allgemeines Planungsschema, weil er den Unterricht als Prozess beschreibe und da-
mit auch ein prozessuales Planungsschema liefere (sieche ebd., 348); und da sich der
Regelkreis nicht nur fiir die Gesamt-, sondern auch die Detailplanung verwenden lésst,
fokussiert die Unterrichtsplanung immer eine Abfolge von Regelungsprozessen (siche
ebd.). Samtliche zu treffende Entscheidungen innerhalb der Unterrichtsplanung sind
deshalb prinzipiell prozessbezogene Entscheidungen. Diese Einschétzung wird auch
dadurch gestiitzt — das ergibt sich aus dem didaktischen Aspekt der Unterrichtsplanung
—, dass (optimierte) Lehrstrategien als auf bestimmte Lehrziele gerichtete Abfolge von
Steuerungsmalen (siche ebd.) einen zentralen Entscheidungsbereich einnehmen. Glei-
ches gilt — das folgt aus dem mediendidaktischen Aspekt — fiir den gezielten Medien-
einsatz, dessen Planung eine eindeutige Richtung habe (siehe ebd., 349): ,,Lehrstrategie
(als Abfolge von Nachrichten), Medien (als Codierung von Nachrichten), Medientrdger
(Lehrer oder technische Gerite), Lernkontrolle.” (Ebd.)

b) Der fiinfschrittige Prozess der Unterrichtsplanung: Anders als Klafki, der sowohl in
der didaktischen Analyse als auch bei der Unterrichtsplanung im kritisch-konstruktiven
Sinne konkrete Planungsfiagen formuliert (siche Teil IV, Kapitel 1.1.5 und 1.3.5), be-
nennt von Cube abstrakte Planungsbereiche (Ziel-, Strategie-, Medien-, Kontroll- und
Verlaufsplanung). Diese Bereiche beziehen sich auf die Komponenten des Regelkrei-
ses, sodass sie ihre jeweilige Bedeutung erst im Zusammenhang mit den weiteren

17 Riickkopplung bedeutet die , Feststellung eines Ist-Wertes mit anschlieBender Steuerung* (von Cube #1982,
344).
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Bereichen gewinnen. Um die unterrichtliche Kommunikation im Sinne eines Rege-
lungsprozesses zeitlich zu ordnen, miissen die Entscheidungen innerhalb der Planungs-
bereiche in einem fiinfschrittigen Prozess getroffen werden, durch den die formale Pla-
nung (siehe ebd., 350) der Prozessstruktur des unterrichtlichen Regelkreises geleistet
wird. Dieser Planungsprozess besteht aus der Ziel-, Strategie-, Medien-, Kontroll- und
Verlaufsplanung (siche ebd., 349f.).

Zielplanung: Die Voraussetzung der Zielplanung seien Entscheidungsspielrdume, in-
nerhalb derer Urentscheidungen getroffen werden koénnten (siehe ebd., 351). Zur Er-
mittlung der Grenzen dieses Raumes finde zunichst eine Bedingungsanalyse statt, die
die Zielvorgaben, Adressaten und Realisationsméglichkeiten!!® umfasse (siche von
Cube #1982, 352). Auf diese Analyse hin miisse (durch eine politische Entscheidung)
das Subjekt der Zielplanung (siche ebd.) festgelegt werden, also ,,wer die Zielentschei-
dungen treffen soll” (ebd.). Dazu gehdre auch die Festlegung des Umfangs der Vorent-
scheidungen und die Klarung der Frage, wer die spontanen Entscheidungen treffen solle
(siche ebd.). Ferner miisse fiir Transparenz der Zielentscheidungen gesorgt werden
(siehe ebd.. 353), und zwar dadurch, ,,daB eine Entscheidung in ein Netz nachvollzieh-
barer Operationen eingebaut wird* (ebd.). Diese Operationen betreffen einerseits die
Begriindung, also die Zuriickfithrung von Entscheidungen ,,mit Hilfe logischer Regeln
auf nicht weiter zuriickfithrbare Axiome*!'® (ebd.) und andererseits die Betrachtung der
Konsequenz von Entscheidungen, also deren (logisch) ableitbare Folgen (siehe ebd.).
Da allerdings eine Begriindung in diesem Sinne allein nicht ausreiche, weil die Recht-
fertigung der Griinde fehle, bediirfe es schlieBlich einer Legitimation der Zielentschei-
dungen (siche ebd., 354). Sie sei Begriindung und Bekenntnis; denn eine Begriindung
(im Sinne der logischen Zuriickfithrung auf Axiome) konne von jedem Menschen nach-
vollzogen werden; die Bewertung der Axiome selbst sei demgegeniiber ein (subjekti-
ves) Bekenntnis (siche ebd.).

Strategieplanung: Von Cube geht davon aus, dass ,.sich jede Strategie unmittelbar auf
den beiden Instanzen Soll-Wert und Ist-Wert aufbaut” (ebd., 357). Um die Strategie-
planung vorzubereiten, miissen deshalb zunichst eine ,,.Zielanalyse‘ und .Ist-Wert-
Analyse der Adressaten‘* (ebd.) vorgenommen werden: ,.Bei der Zielanalyse geht es
nicht (mehr) um die Zielentscheidungen mit Begriindung, Transparenz, Legitimation
und auch nicht (mehr) um die Bedingung der (potentiellen) Erreichbarkeit, sondern um
die speziellen Konsequenzen fiir die Teilziele.” (Ebd., 357f.) Dabei spricht von Cube
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Zur Erlauterung zitiere ich von Cube ausfiihrlicher: , Die Zielvorgaben konnen mehr oder weniger eng sein;
der weiteste Rahmen besteht in der Rechtsordnung, der engste in zwe1 vorgegebenen Alternativen. Dazwi-
schen liegen Inhaltsvorgaben (Themen), Richtziele usw. Zu den Zielbedingungen gehéren auch Zeitvorga-
ben, die wiederum mehr oder weniger genau angegeben sein kénnen. Die Adressatenanalyse bezieht sich auf
allgemeine Charakteristika der Adressaten (Alter, Geschlecht, Sozialisation etc.) und auf die spezielle Unter-
richtssituation (Fahigkeiten, Vorkenntnisse, Interessen etc.). Zweck der Adressatenanalyse ist die Begren-
zung des Entscheidungsspielraumes unter dem Aspekt der potentiellen Erreichbarkeit der Ziele. Die Bedin-
gungen beziiglich der Durchfiihrung betreffen Gerate, Raume, Mittel aller Art. SchlieBlich sollen ja nur sol-
che Vorentscheidungen getroffen werden, die potentiell realisierbar sind “ (von Cube *1982, 353)

An dieser Stelle macht von Cube noch einmal deutlich, dass der Begriindungszusammenhang nicht die Merk-
male einer Wissenschaft besitze: , Das Axiomensystem bezieht seine Giiltigkeit nicht durch empirische Be-
wihrung wie eine Wirklichkeitswissenschaft; es handelt es sich auch nicht um ein formales System wie in
der Mathematik, da die Axiome per defimitionum reale, politische oder moralische Entscheidungen darstel-
len; die Giiltigkeit der Axiome besteht allein in dem subjektiven Bekenntnis zu diesen * (von Cube 41982,
353)
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Teilzielen eine Prozessfunktion zu, denn sie bezdgen sich auf ein im Rahmen des Ge-
samtzieles notwendiges Verhalten — sofern es nicht vom Adressaten schon ausgeiibt
werden konne (siehe ebd., 357). Teilziele liefen sich also immer nur im Vergleich der
(logischen) Zielkonsequenzen mit dem bereits vorhandenen Lernzustand der Adressa-
ten ermitteln (siche ebd.. 358). Unter anderem iiber diesen Zustand gibt die Ist-Wert-
Analyse der Adressaten Aufschluss.

Auf diese Analysen hin findet dann die Strategieplanung in drei Teilschritten statt: Ers-
tens miissen die ,,sich aus der Zielanalyse und Ist-Wert-Analyse der Adressaten erge-
benden Teilziele [...] in eine strategische und zeitliche Ordnung gebracht werden*
(ebd.). Zweitens miissen entsprechende Lehrstrategien ausgew#hlt und entwickelt wer-
den. Dafiir stellt die Didaktik Kenntnis-, Erkenntnis-, Einstellungs- und Fertigkeitsstra-
tegien sowie Strategien fiir die produktive, kreative und kritische Denkfihigkeit zur
Auswahl bereit (siche dazu genauer ebd., 2411f). Entwicklungsbedarf dieser Strategien
besteht dabei aus einem doppelten Grund: Zum einen gélten die Strategien zwar grund-
sitzlich fiir jeden Inhalt, im konkreten Fall miissten sie jedoch adaptiert und modifiziert
werden (siehe ebd.., 359). Zum anderen sei nicht ohne weiteres gesichert, dass eine
Kombination bestimmter Lernziele auch durch eine entsprechende Kombination von
Strategien (optimal) erreicht werde (siehe ebd.). Dritfens miisse eine Methodenplanung
als Teil der Strategieplanung vorgenommen werden (siche ebd.). Dabei determiniere
die Entscheidung fiir eine bestimmte Lehrstrategie zwar nicht die Auswahl der Metho-
den, sie enge jedoch den Entscheidungsspielraum ein (sieche ebd.; siche zu den Lehrstra-
tegien genauer ebd., 241ff. oder 1977, 1041t).

Medienplanung: Auch die Medienplanung beruht auf zwei Bedingungsanalysen, in de-
nen der Lehrer bzw. Ausbilder ,,das Zeichenrepertoire der Adressaten ermitteln und die
technischen Maglichkeiten* (von Cube #1982, 362) feststellen muss. Daraufhin kann
dann zum Beispiel entschieden werden, ob es personale oder technische Triger geben
soll, welche Codierung ausreicht bzw. welcher technische Aufwand betrieben werden
muss, welcher Grad an Visualisierung (Umcodierung von Nachrichten durch Medien
geringerer Abstraktion [siche ebd.]) notwendig ist und ob curriculare Medien eingesetzt
werden konnen/sollen (siehe ebd.).

Kontrollplanung: Die Kontrollplanung ist in einem riickgekoppelten Unterricht uner-
lasslich (siehe ebd., 364). Anders als in einem nichtriickgekoppelten Unterricht (zum
Beispiel bei einem alleinigen Vortrag ohne anschliefende Diskussion [siehe ebd.])
miissen dort ndmlich Kontrolistationen oder didaktische Stationen (siche ebd.) be-
stimmt werden. Dadurch finde dann eine Riickkopplung in dem Sinne statt, dass der
Ist-Wert des Adressaten im Anschluss an eine Steuerungsoperation festgestellt und der
Adressat dann von diesem Ist-Wert aus (u.U. mit Hilfe mehrerer Steuerungsoperatio-
nen) zu der vorgesehenen Station gefiihrt werde (siche ebd.). Im Unterschied zu einem
Teilziel, das ein aus der Zielanalyse und der Ist-Wert-Analyse der Adressaten notwen-
dig folgendes Verhalten beschreibe, sei eine didaktische Situation also eine auf dem
gewihlten Weg liegende Kontrollstation (siehe ebd.). Von Cube nennt vier Anforde-
rungen an diese Stationen: 1. Da die Uberpriifung von Teilzielen hiufig besonders
wichtig sei, sollten sie zu didaktischen Stationen gemacht werden (siche ebd.. 365).
2. Je hoher die Eigenaktivitit der Adressaten sei, desto héher kénnten die Abweichun-
gen von den gewihlten Strategien sein, sodass relativ viele didaktische Situationen er-
forderlich seien (siehe ebd.). 3. Fiir den Fall, dass die Lernzeit vorgegeben sei, miisse
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der Zeitaufwand didaktischer Situationen bei deren Festlegung beriicksichtigt werden
(siche ebd.. 362). 4. Komme eine neue Strategie zum Einsatz oder finde ein Methoden-
wechsel statt, biete sich eine (kurze) Uberpriifung an (siehe ebd., 365).
Verlaufsplanung: Besonders am letzten Schritt der Unterrichtsplanung wird deutlich,
dass sie insgesamt auf die Bestimmung der Komponenten des Unterrichts im Zusam-
menhang der unterrichtlichen Prozessstruktur des Regelkreises zielt. Nachdem nimlich
die einzelnen Instanzen (Lernziele [mit Teilzielen], Lehrstrategien [mit Methoden],
Medien [mit Trigern], didaktische Stationen [mit Kontrollverfahren] [siehe ebd., 366])
konkretisiert wurden, schlieBt sich die Verlaufsplanung an. Dabei ergibt sich der Ver-
laufsplan ,,durch das .Aufschneiden‘ des Regelkreises beim Beginn der Steuerungs-
phase® (ebd.). Fiir diese Phase wird zunichst festgelegt, welche Information durch Me-
thoden und Medien gegeben werden und durch welche Aufforderung (Frage, Impuls,
Anweisung etc.; sieche ebd.) auf die jeweilige Information aufinerksam gemacht werden
soll. Jeder Steuerungsphase wird darauthin das vorhergesehene Adressatenverhalten
(,,Das richtige Verhalten [die richtige Antwort, die richtig durchgefiihrte Fertigkeit] und
zwei besonders héufig auftretende Fehler.“ [Ebd.]) sowie das entsprechend vorgese-
hene Lehrer- bzw. Ausbilderverhalten zugeordnet (Es ,,besteht im Falle der richtigen
Antwort in einer Bestitigung [einer Bekriftigung, einem Lob], im Falle eines Fehlers
in einer speziellen, erkldrenden und korrigierenden Steuerung™ [ebd.].). Um dann die
jeweilige didaktische Situation als erreicht betrachten zu kénnen, miisse eine Lernkon-
trolle eingeplant werden. Sie kénne unterschiedlich ausfiihrlich ausfallen und aus Ab-
fragen, aus der Durchfithrung einer Fertigkeit, eines Transfers etc. bestehen!?? (siche
ebd.).

2.2 Analyse der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik

als erster prototypischer Theorie zur zeitlichen Ordnung

des Unterrichts
Auf die Beschreibung der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik hin folgt nun
ihre Analyse unter den entsprechenden Leitfragen. Die Grundlage dieser Fragen liegt in
Luhmanns Annahme der Temporalisierung der Komplexitdit von Systemen (siehe Teil ITI,
Kapitel 1.3). Diese Temporalisierung besteht in der ,,Anpassung des Systems an die Irre-
versibilitdt der Zeit” (Luhmann 2002¢, 77) und fithrt ,,zu einer selektiven Ordnung der
Verkniipfungen der Elemente im zeitlichen Nacheinander” (ebd.). Theorien zur zeitlichen
Ordnung des Unterrichts, so die weiterfilhrende Annahme, legen ihren Schwerpunkt auf
dieses zeitliche Nacheinander der Elemente der unterrichtlichen Kommunikation und da-
mit auf die Beschreibung und Planung ihres Ablaufs. An der kybemetisch-informations-
theoretischen Didaktik wird dieser Schwerpunkt prototypisch deutlich.

120 Derartige Verlaufspline sind die Grundlage fiir die Durchfiihrung durch den Lehrer, die teilweise Durchfiih-
rung durch ein Lehrprogramm oder die vollstindige Durchfithrung durch ein Lehrprogramm (siehe von Cube
41982, 366fT). Gerade solche vollautomatischen Lehrsysteme , ohne Mitwirkung des Lehrers™ (ebd., 376),
sogenannte didaktische Automationen (zu denen zum Beispiel der programmuerte Unterricht zihlt [siehe ebd.,
3761t ]), bilden dabei emen wichtigen Forschungsbereich der kybernetischen Erziehungswissenschaft (siehe
zum Beispiel ebd., 30f., 220).
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Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge

Liegt der Schwerpunkt der Uberlegungen der jeweiligen didaktischen Theorie eher auf
der Gleichzeitigkeit des kommunikativen Geschehens (Indifferenz gegeniiber der Abfolge)
oder eher auf der Abfolge der unterrichtlichen Kommunikation?

Der Anlass dieser Frage ist Luhmanns Feststellung, dass Kommunikation als Operation
Zeit brauche, ,,um Kommunikationen an Kommunikationen anschlieBen zu kénnen* (Luh-
mann 1998, 83). Deshalb zielt diese Frage darauf festzustellen, ob eher die gleichzeitige
Anordnung von Elementen der unterrichtlichen Kommunikation (synchrone Perspektive)
oder vielmehr ihre Serialitit bzw. ihr zeitliches Nacheinander (diachrone Perspektive) fo-
kussiert wird.

Der zentrale Gegenstand der kybernetischen Erziehungswissenschaft besteht in der ,,Er-
ziehung und Ausbildung als Regelung® (von Cube #1982, 221). Der Regelungsvorgang
wird dabei in der Form eines kybernetischen Regelkreises modelliert, der grundsétzlich
die Funktionsweise, die formale Prozessstruktur mechanischer und organischer Systeme
beschreibt. Der Regelkreis der Erziehung und Ausbildung stellt eine Konkretisierung die-
ser abstrakten Beschreibung fiir den Bereich der Erziehung dar und beinhaltet Lernziele
als Soll-Werte, planende Erzieher und Ausbilder als Regler usw. (siche ebd., 204). Auch
wenn von Cube zur eigenstindigen Untersuchung der einzelnen Komponenten jeweils
spezifische (erziehungswissenschaftliche) Disziplinen benennt (die Lernzielanalyse, die
Didaktik, die Methodik usw.), sind ihre Ergebnisse allerdings nur im Zusammenhang fiir
die Aufklirung der Prozessstruktur des Regelungsvorgangs bedeutsam. Die gesamte Per-
spektive der kybemetischen Erziehungswissenschaft — und damit auch der kybernetisch-
informationstheoretischen Didaktik als Teildisziplin — ist also diachron, weil sie den ,,Pro-
zeB der Erziehung oder Ausbildung als Regelungsprozeli* (ebd., 203) beschreibt und ihn
als Regelkreis darstellt (siche ebd.). Aus dieser Perspektive resultieren alle weiteren Uber-
legungen zur Konstruktion (konstruktive Erzichungswissenschaft) der Abfolge der unter-
richtlichen Kommunikation in der Form des Regelkreises.

Anordnung von Themen bzw. thematischen Aspekten

Welche Arten von Abfolgen der Themen bzw. thematischen Elemente werden in der jewei-
ligen Theorie beschrieben?

Bei dieser Frage geht es darum zu priifen, ob in der Theorie Hinweise darauf gegeben
werden, wie thematische Elemente so angeordnet werden kénnen, dass sie —unter Beriick-
sichtigung des faktischen Zwangs zur Serialitéit der Beitrdige in der unterrichtlichen Kom-
munikation — zu Sinn-Ereignissen werden. Als mégliche Anordnungen, aus denen heraus
einzelne Elemente ihre Bedeutung gewinnen kénnen, sind eine Sachlogik und eine didak-
tische Logik denkbar.

Auf die besonderen Gegenstinde und Erkenntnisse — und damit auch Probleme der Ab-
folge von spezifischen thematischen Elementen — der genannten (erziechungswissenschaft-
lichen) Bezugsdisziplinen von Cubes (Lernzielanalyse, Didaktik, Methodik, Mediendi-
daktik, Lernpsychologie, Sozialisationsforschung, Lern- bzw. Testtheorie und Unter-
richtsplanung) bin ich nur in Andeutung eingegangen. Insgesamt lag der Schwerpunkt der
Darstellung nédmlich auf der Prozessstruktur des Regelkreises. Dabei scheint die Frage
nach der Anordnung thematischer Elemente keine Rolle zu spielen. Bei einer genaueren
Betrachtung der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik zeigt sich aber, dass
hiermit eines der zentralen Themen der Informationstheorie angesprochen wird. Erkennt-
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nisse dieser Theorie flieBen in von Cubes Redundanztheorie des Lernens und in die darauf
basierende Redundanztheorie der Didaktik ein. Weil sich diese Theorien allerdings haupt-
sdchlich auf das psychische System beziehen (und die Schliisse fiir die unterrichtliche
Kommunikation in von Cubes Theorie eher formal [siehe von Cube #1982, 263] gezogen
werden) und ich auBerdem nur andeutungsweise Bezug darauf genommen habe, umreifie
ich nur ein Beispiel fiir Fragen der Anordnung thematischer Elemente, die darauf zielen,
allgemeine Grundlagen fiir eine didaktische Logik der Anordnung zu entwickeln: Der Ad-
ressat sei ,,als informationsspeicherndes und -verarbeitendes ,Lernsystem* angesehen, das
die objektive Information subjektiv abbaut und dadurch Redundanz gewinnt* (ebd., 223).
Angenommen sei ferner, dass eine Strategie ,,zur Erzeugung von Kenntnissen“ (von Cube
1977, 105) zum Einsatz kommen soll, um den Lernprozess des Adressaten auf das gesetzte
Kenntnisziel hin zu steuern — ,,und zwar auf .kiirzestem Wege‘“ (von Cube #1982, 223),
also ,,durch die kiirzeste Lemzeit™ (ebd.). Als ,,Detailstrategie, d.h. eine Lehrstrategie, die
als Abfolge einzelner Steuerungsoperationen festliegt” (von Cube 1977, 105), wiirde sich
dann zum Beispiel die ,,Strukturierung und Anordnung des Lehrstoffes (ebd., 110) an-
bieten. Eine solche Strategie zur rascheren Speicherung von Information (siche ebd.) hétte
das Ziel ,,der Herstellung minimaler Entropie bzw. maximaler Redundanz* (von Cube
41982, 248). Die dafiir zu bewiltigende Planungsaufgabe bestiinde darin, die zu spei-
chernde Information so anzuordnen, dass die zur Speicherung benétigte Lernzeit minimal
wird (siehe ebd., 223).

Abfolge von Kommunikationsbeitriigen (Lehr-Lernhandlungen)

Werden in der jeweiligen Theorie einzelne Schritte der unterrichtlichen Kommunikation
in ihrer zeitlichen Abfolge beschrieben?

Wihrend die vorangegangene Frage eher gegenstandsbezogen ist, verweist diese Frage
auf die Reihenfolge der Beitrige. Dabei geht es vorrangig darum zu untersuchen, ob in
der jeweiligen Theorie das Problem angegangen wird, welche Arten von kommunikativen
Beitrigen — meist beschrieben als Lehr-Lernhandlungen — aufeinander folgen (sollten).
Die generelle, also fiir jeden Unterricht geltende Schrittfolge ist im Regelkreis der Erzie-
hung angelegt, der sowohl eine deskriptive als auch prdskriptive Funktion besitzt: Einer-
seits (deskriptive Funktion) werden die einzelnen Schritte der unterrichtlichen Kommuni-
kation als Abfolge von vor allem Lehrhandlungen beschrieben. Zur lernzielgerichteten
Steuerung von Adressaten wihlt ein Lehrer (Regler) auf ein gesetztes Lernziel (Soll-Wert)
hin Lehrstrategien, bestimmt Stellglieder, steuert den Adressaten (Regelobjekt) und
gleicht anschlieBend dessen Reaktionen (Ist-Wert) durch entsprechend konzipierte Lern-
kontrollen (Messfiihler) mit dem Soll-Wert ab, um gegebenenfalls weitere Steuerungs-
mafBnahmen zu ergreifen. Unterricht ist damit ein Regelkreis bzw. eine Abfolge von Re-
gelkreisen. Andererseits (préiskriptive Funktion) stellt der Regelkreis ein allgemeines
prozessuales Planungsschema* (von Cube #1982, 348) dar, dem die Unterrichtsplanung
mit dem Ziel folgen soll, ,,Unterricht als Prozefi* (ebd.) zu planen. Die formale Planung
(siehe ebd., 350) der Prozessstruktur des unterrichtlichen Regelkreises besteht dabei aus
der Abfolge von Ziel-, Strategie-, Medien-, Kontroll- und Verlaufsplanung (siche ebd.,
349f).
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Methoden

Welche Aufeabe wird Methoden in der jeweiligen Theorie zugesprochen, und welche Me-
thoden werden benannt?

Die Frage nach den Methoden betrifft groBere kommunikative Zusammenhéinge und das
Problem., ob und wie sie gerahmt werden kénnen. Zu analytischen Zwecken habe ich den
Begriff Methode unter Bezugnahme auf die drei Sinndimensionen definiert (siche dazu
Pléger 2008, 181ff)): Methoden bestimmen (sachlich gesehen) den iibergreifenden Sinn
einer Unterrichtsstunde oder -einheit, indem sie (zeitlich gesehen) die ,,Wegmarker* fiir
die Einzelschritte festlegen.

Lehrmethoden bzw. Methoden sind fiir von Cube grundsitzlich festgelegte Organisations-
oder Operationsformen wie Vortrag, Gruppenarbeit, Lehrgesprich, Verstirkung, Rollen-
spiel etc. (siehe von Cube #1982, 207) oder Aktionsformen, Unterrichtsformen, Sozialfor-
men etc. (siche ebd., 359). Sie sind relativ allgemein, also nicht auf bestimmte Lernziele
gerichtet (siche ebd., 207), und stellen ein abgeschlossenes System festgelegter Steue-
rungsoptionen dar (siche von Cube 1977, 35). Methoden kénnen nicht optimiert werden,
weil sie hdufig durch die Entwicklung und Fixierung einer Strategie entstehen und wegen
der Abtrennung von einem Ziel als Instrument zur Erreichung unterschiedlicher Ziele die-
nen kénnen (siche ebd.). Weil Methoden deshalb keinen Eigenwert besitzen, erhalten sie
eine enfsprechende Aufgabe (ein Ziel) erst, wenn sie im Zusammenhang mit Strategien
eingesetzt oder zu Lehrstrategien spezifiziert werden (siehe von Cube #1982, 216). Ob-
wohl eine relativ exakte Zuordnung der Methoden zu den geplanten Strategien grundsétz-
lich méglich sei (siehe ebd., 359), eigne sich nicht jede Methode innerhalb jeder Strategie.
Um die einzelnen Methoden strategisch optimal einsetzen zu konnen (siehe ebd., 216),
solle deshalb die Bezugsdisziplin der Methodik eine entsprechende Orientierung bieten.
Die Methodik steht ,,im Dienste der Didaktik (als Entwicklung und Optimierung von
Lehrstrategien)!?! (ebd.) und ist selbst keine konstruktive Wissenschaft (siehe ebd.).

Artikulation

Welche Aussagen iiber die Abfolge und Kennzeichnung der einzelnen Schritte einer Un-
terrichtsstunde bzw. -einheit werden in der jeweiligen Theorie getroffen?

Hier soll gefragt werden, ob in der jeweiligen didaktischen Theorie Aussagen zur genau-
eren (sachlichen) Ordnung jedes Zeitpunkts des Unterrichts (Artikulation) innerhalb des
iibergreifenden (zeitlichen) Sinns (Methoden) getroffen werden. Dazu wurde die Aufgabe
von Artikulationsschemata folgendermalen festgelegt: Sie stimmen die thematische
Struktur mit einer zeitlichen Abfolge der Beitrdge in kommunikativen Einheiten ab und
legen (formal) fest, zu welchem Zeitpunkt woriiber kommuniziert wird. Auf diese Weise
gliedert sich eine Unterrichtseinheit in Phasen.

Fragen der Artikulation bringt von Cube unter den Begriff der Strategie, worunter er einen
Verlaufsplan zur Erreichung eines gegebenen Ziels (siche von Cube #1982, 22) versteht.
Dementsprechend bestehen Lehrstrategien, bei deren Entwicklung es sich um konstruktive
Akte handele (siehe ebd., 206), aus einer ,,Abfolge geplanter Mafnahmen, die vom Lehrer
[...] oder von Medien durchzufiihren sind und den Adressaten zu einem bestimmten Lern-

121 Als Gegenstand der kybernetischen Methodik werden Methoden dann ,.im Sinne allgemeiner Lehrverfahren
(beispielsweise die Methode der kleinen Schritte) (von Cube *1982, 222) bedeutsam Unter Beriicksichti-
gung der Redundanztheorie der Didaktik kann die Methodik solche Verfahren zum Beispiel als allgemeine
Methode der , Redundanzerzeugung von Information (ebd., 228) spezifizieren.
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ziel fithren sollen* (ebd.). Lehrstrategien leisten damit das, was ich im Zusammenhang
dieser Analysefragen in Methoden und Artikulation unterschieden habe. Sie bestimmen
sowohl den (sachlichen und) zeitlichen tibergreifenden Sinn eines Regelungsprozesses
(zum Beispiel den Erwerb einer Kenntnis oder einer Erkenntnis) als auch — durch die Ver-
bindung mit einer oder mehreren Methoden — jeden (sachlichen und) zeitlichen Einzel-
schritt innerhalb dieses Sinnes (zum Beispiel Kenntnisstrategie ,,der [optimalen] Anord-
nung von Information™ [ebd., 242f., 248f.] oder ,,Genetische Erkenntnisstrategie* [ebd.,
273f]). Im Zusammenhang solcher Strategien — hier bei der Kenntnisstrategie — werden
dann auch die Teilfragen nach der ,,Gliederung eines Lehrstoffs“ (ebd., 262) oder — bezo-
gen auf die Erkenntnisstrategie — der sachlich-zeitlichen Anordnung von Elementen in der
darstellenden, genetischen oder exemplarischen Strategie (siche ebd., 270ff.) aufgewor-
fen. Lehrstrategien in diesem Sinne stehen fiir von Cube im Zentrum von Erziehung und
Ausbildung (siehe ebd., 206), wobei die zentrale Bezugsdisziplin fiir die Entwicklung und
Optimierung von Lehrstrategien die Didaktik sei (siehe ebd., 223).

Zielbestimmung

Welche Funktionen fiir die zeitliche Ordnung der Kommunikation werden Zielen in der
jeweiligen didaktischen Theorie zugesprochen?

Durch diese Frage soll geklért werden, ob Ziele in der jeweiligen Theorie auch funktional
in ihrer Bedeutung fiir die zeitliche Ordnung der Kommunikation betrachtet werden, und
zwar als zeitliche Direktive bzw. Regulative fiir die unterrichtliche Kommunikation in
ihrer Abfolge.

Lernziele geben als Soll-Wert das (zeitliche) Ziel fiir einen Regelungsvorgang vor, denn
eine Regelung ist ein ,,zielgerichteter, stindig zu korrigierender Steuerungprozefi* (von
Cube #1982, 204). Obwohl Ziele auch eine inhaltliche Komponente haben (kénnen), um
als kriteriale MaBstébe innerhalb der Regelung genutzt zu werden, betrachtet sie von Cube
dennoch allein funktional als Regulative fiir (riickgekoppelte) Steuerungsvorginge. Je
nach Art der Ziele (affektiv, kognitiv, pragmatisch) und der Langfristigkeit des Regelungs-
prozesses unterscheidet er Erziehungs- von Ausbildungs- und Unterrichtszielen. Gemein-
sam ist diesen Zielen (und entsprechend differenzierten Teilzielen), dass sie transparent,
legitimiert und vor allem operationalisiert vorliegen miissen, um ihre Regulationsfunktion
erfiillen zu kénnen. Erst dann kénnen zum Beispiel Lehrstrategien ausgewahlt oder Ist-
Soll-Vergleiche und Planungen von Lernkontrollen vorgenommen werden.

Auch wenn die Zielsetzung damit von unhintergehbarer Bedeutung fiir die Regelung ist,
ist sie aber keine wissenschaftliche, sondern eine politische Aufgabe. Bei Zielen geht es
namlich immer um Entscheidungen iiber subjektive Aussagen. Sie kénnen zwar in der
Disziplin der Lernzielanalyse wissenschaftlich untersucht werden, sie sind aber kein Ge-
genstand der Didaktik als Wissenschaft. Wiirde deshalb in den Begriff der Didaktik ,,die
Funktion der Zielsetzung mit [...] aufgenommen® (ebd., 269) — wie von Cube es der geis-
teswissenschaftlichen Didaktik vorwirft —, dann wire durch ,,das Hineinverlegen der Di-
daktik in den Bereich der Soll-Werte [...] der Didaktiker kein Wissenschaftler mehr, son-
dern ein Zielsetzer (ebd., 203). Die Zielfrage kann im Kritischen Rationalismus aber ,,nur
politisch diskutiert, geregelt und verantwortet” (ebd.. 370) werden. Wiirde sie also den-
noch in die Didaktik gezogen, wiirde das ,,in der Praxis zu einer pseudowissenschaftlichen
Legitimation politischer Ziele, zur .Politik im Gewande von Wissenschaft (ebd.; siche
dazu genauer 1977, 134ff)) fithren.
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Geschichtlichkeit

Thematisiert die jeweilige didaktische Theorie neben der zeitlichen Ordnung der unter-
richtlichen Kommunikation auch die Zeitlichkeit der eigenen Theoriebildung und um-
grenct sie damit also ihren eigenen Geltungsanspruch?

Durch diese Frage soll erfasst werden, ob die jeweilige Theorie iiber die Betrachtung der
unterrichtlichen Kommunikation (Beobachtung erster Ordnung) hinaus auch eine Selbst-
beobachtung zweiter Ordnung vornimmt und dadurch nicht nur die zeitlichen Ordnungs-
muster der unterrichtlichen Kommunikation selbst zum Thema macht, sondern Fragen der
Zeitlichkeit (ihrer Geschichtlichkeit) auch reflexiv auf sich selbst anwendet.

Von Cube setzt sich mit dem Geltungsanspruch der kybernetisch-informationstheoreti-
schen Didaktik nicht direkt und inhaltlich auseinander, er reflektiert den Zeitbezug der
getroffenen Aussagen vielmehr indirekt und formal. Ganz im Sinne des kritisch-rationalen
Postulats Poppers ,.Ein empirisch-wissenschaftliches System muf3 an der Erfahrung schei-
tern kénnen* (Popper 1°1994, 15), fordert von Cube nédmlich dazu auf, die verwendeten
Sitze bzw. getitigten Aussagen moglichst vielen Falsifikationsversuchen auszusetzen;
denn nur ,,die Falsifikation eines Satzes fiithrt zu einem eindeutigen Verdikt der Theorie:
Sie ist zu verwerfen oder zumindest zu revidieren.” (von Cube 1977, 44) Damit wird in
methodologischer Hinsicht auf die Geschichtlichkeit der kybemetisch-informationstheo-
retischen Didaktik als Objekttheorie (als wertfreie, konstruktive Strategieforschung) ver-
wiesen: ,,Nur eine Theorie, die dem stdndigen Versuch der Falsifikation standhilt, kann
weiterhin gelten.” (Ebd.) Mit diesem Verweis fiihrt von Cube also ein formales Kriterium
fiir die zeitliche Giiltigkeit der Satze bzw. Aussagen ein. Sie haben nur so lange Bestand,
bis sie durch (Aussagen oder) einen beobachtbaren Sachverhalt widerlegt werden konnen.
Dieses Kriterium gilt allerdings nicht fiir die Metatheorie (Kritischer Rationalismus), auf
die sich von Cube bezieht. Dadurch, dass er sich nicht mit den Grenzen des Kritischen
Rationalismus auseinandersetzt, liegt namlich die Vermutung nahe, dass er seine metathe-
oretische Position fiir ,,zeitlos* giiltig hélt und keine Notwendigkeit sieht, sie einem sol-
chen (oder dhnlichen) Revisionsprozess zu unterzichen, wie die Objekttheorie.

2.3 Bildungsgangdidaktik

Im Unterschied zur kybemetisch-informationstheoretischen Didaktik, die in den 1980er
Jahren das Ende ihrer Entwicklung erreicht hat, handelt es sich bei der Bildungsgangdi-
daktik um ,.eine Didaktik im Entstehen‘!?? (Miiller-Roselius 2013, 110). Terhart, der diese
Theorie zu den ,.Erbschaftsanwirtern® (Terhart 2009, 202) klassischer Theoriefamilien
der Allgemeinen Didaktik!?* zahlt, spricht ihr das groBte Potenzial (siehe ebd.; 2005, 11)
unter diesen Anwértern zu, weil sie den breitesten Gegenstandsbereich abdecke (siche

122 Deswegen gilt fiir sie groBtenteils auch heute noch, was Hericks, Keuffer, Krift und Kunze schon 2001 —
damals allerdings vor allem fiir Meyers Verstidndnis von Bildungsgangdidaktik — befanden: , Die Bildungs-
gangdidaktik [.. ] ist bis heute 1m Entstehen begriffen. Sie ist keine durchgeplante und durchgestylte® The-
orie, sondern zeigt sich als Palette von unterschiedlichen Beitrdgen und Ideen, Proben aufs Exempel und
kritischen Neuanséatzen, die immer auch etwas von der Personlichkeit der jeweiligen Autorinnen und Autoren
widerspiegeln “ (Hericks/Keuffer/Krift'Kunze 2001, 15£)

Sowohl Terhart als auch die Vertreter selbst sehen die Bildungsgangdidaktik dabei vor allem in der , Tradi-
tionslinie der bildungstheoretischen bzw. geisteswissenschaftlichen Padagogik™ (Hericks 2008, 63; siehe
dazu auch Terhart 2005, 11f. und 2008, 22f)) stehen. Ein hauptsachlicher Grund dafiir liegt darin, dass die
Bildungsgangdidaktik daran festhalt, , dass Bildung als Zielkategorie nicht suspendierbar ist“ (Hericks 2008,
63).
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Terhart 2009, 202). Obwohl sie deshalb auch Fragen aufwirft, die die sachliche und soziale
Dimension der unterrichtlichen Kommunikation betreffen, wihle ich sie als zweite proto-
typische Theorie zur zeitlichen Ordnung. Erstens ist die Bildungsgangdidaktik nidmlich
,substantiell Didaktik (Meyer 2005, 128), und zweitens ist sie — das ist hier noch ent-
scheidender — ,,substanziell Prozessforschung* (ebd.). Anders als die kybernetisch-infor-
mationstheoretische Didaktik, die die Aufeinanderfolge einzelner Lehrschritte in kurzfris-
tigen Sequenzen thematisiert, wird der Fokus in der Bildungsgangdidaktik auf die mittel-
und langfiistige Entwicklung von Schiilern iiber den Verlauf ihrer Schullaufbahn hinweg
gelegt — der Horizont der zeitlichen Ordnung!?* ist damit weitaus gréfer. Im Kern geht es
um ,,die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens unter Fokussierung auf die Frage,
wie der Bildungsgang der Schiiler unter den Rahmenbedingungen der Institution Schule
von ihnen selbst gestaltet werden kann‘!2> (Meyer, 1999, 127).

Gerade weil es sich bei der Bildungsgangdidaktik um eine Theorie handelt, die in der
Entwicklung begriffen ist, existiert allerdings bislang ,kein handlungspraktisches bil-
dungsgangdidaktisches Modell fiir die institutionelle Organisation von Lehr-Lern-Prozes-
sen” (Miiller-Roselius 2013, 110:; siche dazu auch Terhart 2009, 151; 2008, 24:
Amold/Koch-Priewe 2008, 89 oder Hericks/Kunze 2004, 730). Vielmehr geht es in der
Bildungsgangdidaktik eher um die Konstitution der theoretischen Grundlagen fiir die Ge-
staltung der Praxis, so dass nach wie vor gilt, was Lechte und Trautmann schon 2004 fiir
die gesamte Bildungsgangtheorie feststellten: Sie ist immer noch ,,auf der Suche nach ei-
nem theoretischen Rahmen, der es erlaubt, Bildungsprozesse in institutionellen Kontexten
zu beschreiben, sie empirisch zu erforschen und zugleich schulische Lernprozesse prak-
tisch zu unterstiitzen und zu verbessern* (Lechte/Trautmann 2004, 64).

Diese Suche hat zwar inzwischen zu einem differenzierten Theorieangebot und ,.einer mi-
nutidsen Analyse des Vorfindlichen* (Terhart 2009, 151; 2008, 24) in qualitativ-empiri-
scher Hinsicht gefiihrt, einen Konsens gibt es aber nur — und das auch nicht immer (siche
zum Beispiel Tosana 2004) — hinsichtlich einiger maBgeblicher Konzepte. So wird neben
dem Begriff des Bildungsganges zum Beispiel seit den 1980er Jahren dafiir vor allem das
Konzept der Entwicklungsaufgaben diskutiert (sieche Lechte/Trautmann 2004, 64:
Hericks/Sporlein 2001, 33). Unter einem Bildungsgang wird nadmlich die ,,.Bearbeitung
verschiedener Entwicklungsaufgaben® (Sturm 2004, 205; siche zum Beispiel auch Schenk
2005, 275) verstanden. Ein zentrales Ansinnen der gesamten Bildungsgangforschung ist
es deshalb — auch daran zeigt sich der Schwerpunkt in der zeitlichen Dimension sehr deut-
lich —, ,.die Entfaltung von Lerngeschichten in der Zeit als Abfolgen von Entwicklungs-
aufgaben zu beschreiben und zu rekonstruieren” (Hericks 1998, 178). Dieses Konzept —
so schitzen es Bildungsgangtheoretiker selbst ein — nach dem Entwicklungsaufgaben als
Motor fiir die Kompetenzentwicklung betrachtet werden (siehe Schenk 2005, 275; 2001,
263), ist deshalb ,.ein zentrales, aber keineswegs unumstrittenes Element der Bildungs-

124 Diese schwerpunktméBig zeitliche Perspektive wird von der gesamten Bildungsgangforschung eingenom-
men, der es ;um einen zeitlichen Horizont, wenn man Entwicklungen betrachtet™ (Tosana/Faulstich-Wieland
2005, 146), geht.

125 Allerdings wird diese Auffassung nicht von allen Bildungsganpgdidaktikern vollstandig geteilt. So verortet
zum Beispiel Hericks die Bildungsgangdidaktik in der Allgemeinen Didaktik als der ,,Wissenschaft vom Leh-
ren und Lernen® (Hericks 2008, 62), sodass dadurch ,die Differenz von Theorie und Praxis konzeptionell
(ebd.) nmicht verwische.
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gangtheorie, die ja auch insgesamt — wie jede interessante Theorie in statu nascendi —
kontrovers diskutiert wird*“!?¢ (Schenk 2005, 276).

Fiir die folgende Darstellung hat diese Theorielage zur Folge. dass ich nur die General-
perspektive der Bildungsgangdidaktik zusammenfasse und mich dabei ausschlieBlich auf
die Konzepte beziche, die auf breitere Zustimmung innerhalb dieser Didaktik stofen und
vorwiegend bedeutsam fiir die zeitliche Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation
sind. Das ist beim Konzept des Bildungsganges und dem der Entwicklungsaufgaben der
Fall. Um allerdings den verschiedenen Auslegungen vor allem des Entwicklungsaufga-
benkonzeptes zumindest teilweise gerecht zu werden, wird dieses Kapitel von den iibrigen
abweichen miissen: Zunichst stelle ich die unproblematischere Unterscheidung eines ob-
jektiven und subjektiven Bildungsganges vor und veranschauliche daran die Hauptannah-
men der iibergeordneten Bildungsgangforschung und der darunter zu fassenden Bildungs-
gangdidaktik. AnschlieBend lege ich das Konzept der Entwicklungsaufgaben in seinen
zwei vorherrschenden, gegenwirtig konkurrierenden Vorstellungen — dem Kanon- und
dem Synthese-Modell — historisch-systematisch dar. Dabei werde ich allerdings reduktiv
vorgehen und lediglich auf Hauptstationen der Bezugnahme auf dieses Konzept eingehen.
SchlieBlich deute ich entsprechende Konsequenzen dieser beiden Konzepte fiir das bil-
dungsgangdidaktische Verstindnis von Unterrichtplanung an. Diese Andeutungen kénnen
allerdings — dem momentanen Stand der Forschung entsprechend — nur einen vorlaufigen
und exemplarischen Charakter haben.

2.3.1 Die zentrale bildungsgangtheoretische Perspektive

(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge, Methoden)
Die Vertreter der Bildungsgangdidaktik gehen geschlossen davon aus, dass die Bildungs-
gangdidaktik ihren Ursprung in der wissenschaftlichen Begleitung der nordrhein-westfé-
lischen Kollegschule in den siebziger und achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts
habe (siehe Hericks/Keuffer/Kraft/Kunze 2001, 9: Hericks/Kunze 2002, 402f.; Hericks
2008, 61; Meyer 2016, 229; Miiller-Roselius 2013, 110f. oder Kunze/Trautmann/Meyer
2010, 2). Von besonderer Bedeutung dieser Begleitung seien dabei die malgeblich von
Blankertz verantworteten vier Studien zur Evaluation dieses Schulversuchs (siehe fiir ei-
nen Uberblick Blankertz 1986, IXf. und iiber die Gesamtanlage mit zentralen Ergebnissen
Fischer et al. 1986), in deren Design die beiden Konzepte des Bildungsganges und der
Entwicklungsaufgaben eine entscheidende Rolle spielten.
Unter der iibergreifenden ,.Frage, wie jugendliche Menschen heute lernen“ (Blankertz
1986, III), war das ,,Ziel der Evaluation [...] die empirisch-statistische Erkldrung und die
padagogische Deutung der mit den ermittelten Ergebnissen (indirekt) angezeigten Wirk-
samkeit doppeltqualifizierender Bildungsgénge™ (ebd., 19) in der Sekundarstufe IT. An der
Kollegschule NW betraf diese Doppelqualifizierung solche Bildungsgénge, die zur Abi-
turpriifung (in einigen Fillen auch Fachhochschulreifepriifung) und gleichzeitig zu einer
berufsqualifizierenden Priifung fithrten (siehe ebd., 2). Zur Evaluation wurde die For-
schungsfrage der Studien in zwei Fragekomplexe unterteilt (siehe ebd., 18):

126 Die Bedeutung dieses Konzeptes selbst wird allerdings so gut wie nicht angezweifelt. So stellen zum Beispiel
auch Lechte und Trautmann fest: , In der Bildungsgangtheorie wird das Entwicklungsaufgabenkonzept zent-
raler Bestandteil emer Lehr- und Lerntheorie “ (Lechte/Trautmann 2004, 80; siehe dazu auch Lechte 2008,
23)
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Der erste Komplex betriftt die Gleichwertigkeit der Abschliisse, die Frage also, ob die studien-
und berufsqualifizierenden Abschliisse, die die Absolventen der doppeltqualifizierenden Bil-
dungsgéinge erreichen, denen der Regelschule nicht nur formal-rechtlich, sondern auch hinsicht-
lich der erbrachten Leistungen entsprechen. Neben diesem auf das Ergebnis des Versuches und
seine bildungspolitische Bewertung bezogenen Komplex steht ein zweiter, ebenso wichtiger, der
fiir die Entwicklung und Verbesserung des Versuchs interessant ist. Dieser zweite Komplex zielt
auf die Moglichkeiten einer Verbesserung des Lernens in der Sekundarstufe IT: Es muf untersucht
werden, ob sich doppeltqualifizierende Bildungsgénge vor den einfachqualifizierenden piadago-
gisch auszeichnen und wie Leistungstéhigkeit, Motivation und Lernklima verbessert werden kon-
nen beziehungsweise wie Mingel in ihnen behoben werden kénnen. (Ebd., 19)

Blankertz’ grundlegende und zunéchst einfach klingende Forderung an das Design zur
Untersuchung dieser Komplexe war, ,,das Hauptaugenmerk der Evaluation auf die Schiiler
zu richten, auf ihre Lernprozesse, Lernfortschritte und Lernergebnisse™ (ebd.). Der Grund
fiir diese Forderung, der in der Kritik an den damals vorherrschenden Bildungstheorien
liegt. findet sich besonders deutlich in Gruschkas riickblickender Kommentierung des
Kollegschulversuchs NW (siehe dazu auch Trautmann 2004a, 8). Gruschka kam nimlich
auf seine Frage hin, ob die Bildungstheorie die Bildungsprozesse junger Erwachsener
kenne (siehe Gruschka 1992, 355), zu der kritischen These: ,.Die Bildungstheorie kennt
die Bildungsprozesse junger Erwachsener — soweit sie sich auf schulisches Lernen bezie-
hen — fast gar nicht.” (Ebd.. 356) Weder — so fiihrt Gruschka diese These aus und richtet
sich dabei vor allem gegen die ,,Postulatepadagogik™ (ebd.. 357) — ,existiert ein breites
Forschungsinteresse daran herauszufinden. welche fachlichen Bildungsprozesse unsere
Oberstufe erméglichen bzw. wie sie Bildungsprozesse behindern, noch hat die Allgemeine
Didaktik oder die Fachdidaktik ihre Entwiirfe wirklich abhangig von den Einsichten der
Praktiker zu Problemen eines wirkungsvollen Unterrichts machen wollen.* (Ebd., 356)
In konstruktiver Reaktion auf diese Kritik sah Gruschka mit dem Kollegschulversuch NW
die Chance gegeben, ,.eine zunéchst normativ und dann durch Curricula auskonstruierte
Vorstellung der integrierten Oberstufenbildung mit einer empirischen Rekonstruktion tat-
séchlich realisierter Bildung zu konfrontieren” (ebd., 359). Um diese Chance zu nutzen,
so bekriftigt Gruschka Blankertz® Forderung in seiner Teilstudie, miisse ,radikal die
Lernerperspektive eingenommen® (Gruschka 1985, 36) werden. Alle Evaluationsstudien
des Kollegschulversuchs NW wurden auf der Grundlage dieser Kritik deshalb ,,nicht kon-
zipiert, um die Erfiillung oder Abweichung der Schiilerleistungen von der Curriculum-
norm auszumessen. Stattdessen interessierten die Forscher sich fiir den Eigensinn der
Schiiler, fiir ihre aktiven Strukturierungsleistungen, mit deren Hilfe sie iiber drei Jahre
ihren Bildungsgang und ihr Curriculum in der Abarbeitung am vorgegebenen objektiven
Curriculum entwickelten und erlebten.* (Gruschka 1992, 359)

Angestofien durch diese Kritik und seine Forderung, das Hauptaugenmerk der Evaluation
auf die Schiiler zu richten, folgerte Blankertz nun, dass eine Evaluation als Bildungsgang-
Jforschung durchgefiihrt werden miisse (siche Blankertz 1986, 19): ,.Diese rekonstruiert
die Prozesse gelingender oder miBlingender Aneignung der objektiven gesellschaftlichen
Anforderungen, die an Jugendliche gestellt sind. Das Ergebnis solcher Untersuchungen
.enthilt* den .Bildungsgang® eines Jugendlichen.” (Ebd., 655) Wie von Gruschka be-
schrieben, wurde damit der ,,der Evaluation ausgesetzte .Bildungsgang® [...] also nicht
aus den didaktischen Intentionen der Schule, sondern aus den realen Entwicklungsaufga-
ben der Schiiler rekonstruiert.” (Ebd., 25)
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In dieser Forderung, die Bildungsginge der Lernenden mit den Mitteln einer Bildungs-
gangforschung zu untersuchen, sind die Kernkonzepte enthalten, auf denen die gesamte
Bildungsgangdidaktik fulit: das Konzept des Bildungsganges samt der Unterscheidung
von objektivem und subjektivem Bildungsgang und das Konzept der Entwickiungsaufea-
ben.

2.3.1.1 Objektiver und subjektiver Bildungsgang

Blankertz’ Unterscheidung von ,objektiven gesellschaftlichen Anforderungen® (Blan-
kertz 1986, 655) und dem ,,.Bildungsgang® eines Jugendlichen* (ebd.) bringt den Doppel-
sinn des Begriffes Bildungsgang zum Ausdruck, der in der Bildungsgangdidaktik auf
breite Zustimmung st6Bt'?’. Um diesen Sinn herauszustellen, beziehe ich mich auf die
Definition aus Gruschkas Teilstudie, weil sie ihn auf den Punkt bringt. Danach bezeichnet
der ,.Begriff Bildungsgang [...] das strukturierte Lehr-Lern-Programm, das durch die
Schulen angeboten wird und das sich die Jugendlichen zu eigen machen* (Gruschka 1985,
12). Blankertz’ Unterscheidung findet in dieser Definition also eine Entsprechung. Dop-
pelsinnig ist diese Bestimmung nun, weil der Begriff des Bildungsganges ,.eine objektive
und zugleich eine subjektive Bedeutung* (ebd.) hat: ,,Mit den administrativen Regelungen
(Curricula der Facher, Kursfolgen, Praktika und Priifungsverfahren) schafft die Schule den
objektiven Rahmen fiir das Lernen. Die Jugendlichen nehmen die didaktisch vorstruktu-
rierten Lernangebote in eigener Weise auf und, wenn ihre Bildungsgénge gelingen, verar-
beiten sie das Curriculum subjektiv sinnvoll, indem sie die objektiven Anforderungen mit
den individuellen Lernwiinschen und Lernmdéglichkeiten verbinden.* (Ebd.)

Um diese doppelte Bedeutung — die objektive und die subjektive — terminologisch eindeu-
tig fassen zu konnen, wird der Begriff des Bildungsganges in die Teilbegriffe des objekti-
ven und subjektiven Bildungsganges differenziert. Der objektive Bildungsgang ist ,,auf
sachliche, soziale und zeitliche Regeln des schulischen Lernens bezogen, die aus der In-
stitutionalisierung der Schule resultieren” (ebd., 37) und die als ,.Kodifikation und Defi-
nition der konkreten Bedingungen* (ebd.) vorliegen. Im weitesten Sinne bezeichnet der
objektive Bildungsgang die gesamte Schullaufbahn eines Schiilers (siche ebd.). Im enge-
ren Sinne verweist der Begriff unter anderem auf die Schulformen, die die Schullaufbahn
als Etappen ausdifferenzieren, die sozialen und organisatorischen Formen des Lernens
(zum Beispiel stabile Lerngruppen und variable Kursgruppen). die Verpflichtung zum Be-
such von Unterricht, standardisierte Formen der Lernerfolgs- und sozialer Kontrollen so-
wie Lehrpldne und Lehrwerke mit curricularen Vorentscheidungen (siehe ebd.).

Eine Abgrenzung dieses objektiven Bildungsgangs zum subjektiven Bildungsgang wird
fiir Gruschka deshalb notwendig, weil die beim objektiven Bildungsgang ,.theoretisch un-
ternommenen Entscheidungsbegriindungen und Plausibilititen [...] letztlich einer pdda-
gogisch normativen Bildungstheorie verpflichtet (ebd., 38) seien. Allein durch das Auf-
stellen solcher Normen kénne aber ,,nicht ohne weiteres davon ausgegangen werden, daB
die Schiiler in ihrem Lemen die integrative Vorstellung entwickeln, die theoretisch fiir
ihren Bildungsgang geltend gemacht wurde*!® (ebd.). In dieser Differenz zwischen dem

127 Siehe zum Bepriff des Ganges in diesem Zusammenhang Schenk 1998, 261ff.

128 Diese Feststellung wird heute als Ausgangspunkt der Bildungsgangforschung gesehen. So heiBt es zum Bei-
spiel be1 Spérlein: , Diese Beobachtung, dass der Unterricht die Lernenden haufig nicht erreicht, 1st der Aus-
gangspunkt der Bildungsgangforschung, die versucht, die Lernenden und ihre Bildungsbemiihungen in den
Mittelpunkt threr Betrachtung zu stellen.“ (Spérlem 2003, 45)
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objektiven, das heilt curricular vorstrukturierten, und dem realen Bildungsgang eines
Schiilers (siehe ebd., 39) liegt also der Grund fiir die Unterscheidung und die Definition
des Begriffes des subjektiven Bildungsganges; denn dieser Begriff zielt auf die ,,unter-
stellte, generelle Fihigkeit des Schiilers, den eigenen Bildungsgang .zu konturieren und
sich [...] zum Subjekt seines Lernens zu machen® (ebd., 44).

Aus dieser Unterscheidung von objektivem und subjektivem Bildungsgang ist eine basale
Anforderung an die Evaluationsstudien erwachsen: ,,Um zu verstehen, wie aus einem von
auben kommenden, vom Schiiler als heteronom empfundenen Ensemble an Lern- und
Verhaltenserwartungen ein Kompetenz konstituierender und Identitit fordernder Bil-
dungsgang wird, mufl man Lernen und die Entwicklung der Schiiler als Vermittlung ob-
jektiver Elemente mit subjektiven untersuchen und dabei zunéchst von den subjektiven
Bedingungen ausgehen.” (Ebd., 39) Zur Erfiillung dieser Anforderung sollte den Studien
ein theoretisches Konstrukt zugrunde gelegt werden, das ,.die Dialektik objektiver und
subjektiver Bedingungen des Bildungsganges widerspiegeln“ (ebd.. 45) kénne; und ein
solches Konstrukt wurde in Entwicklungsaufgaben gesehen (siche Blankertz 1986, 26):
Es ,,wurden die Entwicklungsaufgaben analysiert, die den Bildungsgang subjektiv wie ob-
jektiv gliederten und bestimmten. Die Lésungen der Entwicklungsaufgaben gaben Aus-
kunft iiber die faktische Kompetenzerwartung und fachlich-berufliche Identititsbildung
der Schiiler.” (Gruschka 1992, 359)

2.3.1.2 Zwischenfazit zur Bildungsgangforschung und -didaktik

Seit der Etablierung der Bildungsgangforschung in den Evaluationsstudien zum Kolleg-
schulversuch NW liegt der Forschungsfokus der Bildungsgangforschung und -didaktik auf
der Dialektik von objektivem und subjektivem Bildungsgang der Schiiler (siche zum Bei-
spiel Schenk 2004, 41; Spérlein 2003, 54f.; Trautmann 2004a, 7f.). Weil die Bildungs-
gangkonzeption auf einen Prozess in seinem zeitlichen Ablauf gerichtet ist und als Folge
in der gesamten Bildungsgangdidaktik ,,curriculares und didaktisches Denken gewisser-
maben dynamisiert (Terhart 2008, 24) wird, rechtfertigt sich iiber diesen Fokus, warum
diese Didaktik beispielhaft fiir Theorien zur zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen Kom-
munikation steht.

Das zentrale Konzept zur Erfassung dieser Dialektik von objektivem und subjektivem Bil-
dungsgang sind Entwicklungsaufgaben, wobei vorrangig schulische Entwicklungsaufga-
ben untersucht werden (siche Blankertz 1986, 655). Die Erfassung selbst sah Blankertz
als Aufgabe der Disziplin der Bildungsgangforschung an, die seitdem vom ,,Konstrukt der
.Entwicklungsaufgaben‘ als dem .Motor‘ des Lernens” (Schenk 2001, 263) ausgeht und
,.vor allem die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler rekonstruiert” (ebd., 268). Sie
beschiftigt sich speziell mit den schulisch beeinflussten Lernprozessen von Kindern und
Jugendlichen (siehe Schenk 2004, 44; Combe 2004, 48) und ist — ebenso wie die Evalua-
tionsstudien im Kollegschulversuch NW — , besonders an dem Ausschnitt der Entwicklung
interessiert, der ausweislich den Kiriterien der Curriculumplanung durch Schule gefordert
werden soll (Schenk 2004, 44). Neu ist dabei der Gedanke, dass die Bearbeitung von
Entwicklungsaufgaben als Motor genutzt werden kénne, um curriculare Inhalte erfolg-
reich vermitteln zu konnen (siche Lechte/Trautmann 2004, 80). Auf den Punkt gebracht,
will Bildungsgangforschung also ,,den Zusammenhang von ,subjektiven Bildungsgingen*
und .objektivem Bildungsgang® aufklidren” (Schenk 2001, 264; siehe dazu auch Hahn
2004; Trautmann/Neuss 2004).
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Die bereits vorliegenden Arbeiten der Bildungsgangforschung ,.sind vorwiegend qualita-
tiv-rekonstruktiver Art (Interviews, Gruppendiskussionen, interpretative Unterrichtsana-
lyse etc.)” (Kunze/Trautmann/Meyer 2010, 2). Vor allem Fallstudien werden als geeignet
angesehen, um die Frage zu beantworten, wie das Lehren/Lernen und der Unterricht von
den Beteiligten wahrgenommen wiirden (siehe ebd.).

Noch spezifischer ist der Blickwinkel der Bildungsgangdidaktik, die unter die Bildungs-
gangforschung subsumiert werden kann (siche Meyer 2005, 129). In der Tradition der
Evaluationsstudien zum Kollegschulversuch NW lautet ihre zentrale Forderung, die Ler-
nenden als Gestalter ihrer eigenen Bildungsgénge ernst zu nehmen (siehe Hericks/Schenk
2001, 249; siehe auch Hericks 1998, 173ff.; Meyer/Reinartz 19985, 9f.). Diese Forderung
beruht auf Aussagen, ,.die ihrer Struktur nach zunichst deskriptiv sind: Lernende sind Ge-
stalter der eigenen Bildungsgénge: ob der Lehrer dies weill oder nicht, ist sekundir. Ler-
nende deuten unterrichtliche Anforderungen im Lichte von Entwicklungsaufgaben.*
(Hericks/Schenk 2001, 249) Im Kontext der Bildungsgangforschung wird damit angenom-
men, ,,dass Bildungsgangdidaktik — die Lehre, wie Unterricht so zu gestalten ist, dass er
Kinder und Jugendliche in der Verfolgung ihrer individuellen Bildungswege unterstiitzt
und sie zur Entdeckung von Bildungsperspektiven anregt — die Erforschung der subjekti-
ven Bildungsginge voraussetzt (Schenk 2001, 263).

Auf dieser Erforschung aufbauend, will die Bildungsgangdidaktik ,,nun Erkenntnisse der
Bildungsgangforschung nutzen, um der Schule Hinweise fiir eine die subjektiven Bil-
dungsginge besser unterstiitzende Gestaltung des objektiven Bildungsgangs zu geben*
(ebd.. 264f.; siche auch Keuffer 2001, 186.). Mit dieser Bestimmung deutet sich ein
»Scheidepunkt zwischen einer Didaktik des Bildungsganges und einer Erforschung des
Bildungsganges™ (Kossen 2004, 160) an: ,.Eine Didaktik des Bildungsganges muss Bil-
dungsziele formulieren. Damit erscheinen manche Verldufe von Lernprozessen als gelun-
gen, andere nicht. Thr Ziel ist es, Bedingungen zu schaffen, unter denen das Gelingen von
Lernprozessen gefordert wird. In Bezug auf Entwicklungsaufgaben heilit dies, sich auf
den Standpunkt zu stellen, dass die Aneignung von Entwicklungsnormen und deren Bear-
beitung in Form von Entwicklungsaufgaben gelingen mége.* (Ebd.)

Wiihrend die historische Riickvergewisserung iiber den Ursprung der leitenden Konzepte
der Bildungsgangdidaktik relativ unproblematisch ist, fithren allerdings besonders die un-
terschiedlichen Auslegungen des Konzeptes der Entwicklungsaufgabe in der Folge der
Rezeption zu unterschiedlichen Verstindnissen von Bildungsgangdidaktik. Die Auseinan-
dersetzung mit diesem Konzept wurde namlich seit Meyers DFG-geférdertem Graduier-
tenkolleg ,.Bildungsgangforschung®, dessen Aufbau im Oktober 2002 in Hamburg begann
(siche zum Beispiel Meyer 2005, 128), zu einem vorrangigen Anliegen der Bildungsgang-
forschung und -didaktik. Denn schon frith wurde im Graduiertenkolleg festgestellt, dass
,unterschiedliche Beschreibungen und Definitionen von Entwicklungsaufgaben ,im Um-
lauf* (Lechte/Trautmann 2004, 64) seien. Dabei stofie das Konzept ,,.entweder auf spon-
tane Abwehr oder wird relativ umstandslos in den Sprachgebrauch integriert oder, was der
am meisten verbreitete Fall ist, beim Versuch einer Prizisierung ger#t man an zahlreiche
ungeklidrte Fragen und Probleme: Was sind Entwicklungsaufgaben? Stellen sie eher ge-
sellschaftliche Anforderungen oder subjektive Bediirfnisse und Ziele dar? Wer bestimmt,
was eine Entwicklungsaufgabe ist und was nicht? Inwiefern hilft Lehrenden das Wissen
um Entwicklungsaufgaben bei der Gestaltung von Unterricht? (ebd.; siche dazu auch
Koller 2005, 48ff.) Weil von den jeweils gefundenen Antworten auch die gezogenen di-
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daktischen Konsequenzen abhingen, macht die Unterschiedlichkeit der Auffassungen
eine genauere historisch-systematische Betrachtung dieses Konzeptes und seiner Deutung
in der Bildungsgangdidaktik notwendig.

2.3.2 Die zentrale entwicklungsaufgabentheoretische Perspektive

(Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge, Anordnung von Themen

bzw. thematischen Aspekten, Zielbestimmung, Geschichtlichkeif)
Die vorangegangene Erlduterung der zentralen bildungsgangtheoretischen Perspektive
der Bildungsgangdidaktik macht nun auch ihre leitende Frage verstdndlich, ,,wie der Bil-
dungsgang der Schiiler unter den Rahmenbedingungen der Institution Schule von ihnen
selbst gestaltet werden kann“ (Meyer, 1999, 127). Diese Frage lisst sich allerdings — damit
komme ich zum Konzept der Entwicklungsaufgaben — analytisch in zwei Blickrichtungen
unterscheiden (siche Hericks 2008, 65): eine erste fokussiert die Inhalte, eine zweite die
Lernenden. Bezogen ,,auf die Inhalte rekonstruiert Bildungsgangdidaktik die ,Produkte’
unterrichtlicher Auseinandersetzung in Form nachweisbarer fachlicher Kompetenzen.
Dazu greift sie auf Kompetenzmmodelle zuriick, die in der Lage sind, erreichte Verstandnis-
fortschritte von einem alltagssprachlichen Verstandnis der in Rede stehenden Sachver-
halte ausgehend stufenweise abzubilden [...]. Durch solche Modelle wird es méglich, re-
ale Bildungsprozesse von Lernenden fallspezifisch zu rekonstruieren. Bildungsgangdidak-
tik wird dabei zur Bildungsgangforschung mit Affinitat zur empirischen Lehr-Lernfor-
schung.” (Ebd.) Diese inhaltliche Blickrichtung wurde inzwischen (fachdidaktisch) diffe-
renziert eingenommen (siehe fiir einen Uberblick zum Beispiel ebd., 68f.; Kunze/Traut-
mann/Meyer 2010, 2f)). Obwohl auch in ihr ein prozessuales Verstindnis von Unterricht
zum Ausdruck kommt, gehe ich auf sie allerdings nicht ein, weil diese Blickrichtung vor
allem unter dem Aspekt der inhaltlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation (in
fachdidaktischer Hinsicht) betrachtet werden miisste. Stattdessen konzentriere ich mich
auf die zweite Blickrichtung, die der Lernenden, denn darin kommt die zeitliche Dimen-
sion der Bildungsgangdidaktik besonders deutlich zum Tragen.
Hinsichtlich der ,,.Lernenden fokussiert Bildungsgangdidaktik auf das Verhéltnis von Ler-
nen, Bildung und Biographie, auf die Frage etwa, in welchem Verhiltnis die durch schu-
lische Lernangebote induzierten (oder verhinderten) Bildungsprozesse zu den subjektiven
Bildungsgdngen der Heranwachsenden als konsistente oder fragmentierte biographische
Gesamtformungen stehen [...]. Bildungsgangdidaktik wird zur Bildungsgangforschung
mit Affinitit zur erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung und ihrer Methodo-
logie [...]. Hierfiir greift sie auf das Konzept der Entwicklungsaufgaben zuriick.” (Hericks
2008, 65) Dieses Konzept ist ,,als ein Kernkonzept der Bildungsgangforschung anzuse-
hen“ (Hericks 2006, 60) und dient in ,.systematischer Hinsicht [...] dazu, das Programm
der Bildungsgangforschung — Rekonstruktion individueller Lern- und Berufsbiographien
— sich nicht in der Fiille ideographischer Einzelfille erschépfen zu lassen, sondern fiir
didaktische Fragestellungen zu 6ffnen” (ebd.). Weil die Auseinandersetzung mit diesem
Kernkonzept allerdings gegenwirtig noch nicht abgeschlossen ist und unterschiedliche
Auffassungen bestehen, stelle ich das Konzept der Entwicklungsaufgaben zunéchst histo-
risch-systematisch dar, denn nur so lassen sich die unterschiedlichen Auffassungen nach-
vollziehen. AnschlieBend gebe ich es beispielhaft in seinen zwei aktuellen Ausprigungen
— dem Kanon- und dem Synthese-Modell — wieder.
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2.3.2.1 Havighursts urspriingliches Konzept der Entwicklungsaufgabe

Unter Entwicklungsaufgaben — hier sei nur eine Definition von Hericks herausgegriffen —
~werden gesellschaftliche Anforderungen an Menschen in je spezifischen Lebenssituatio-
nen verstanden; sie stellen Anforderungen der Gesellschaft an ihre Mitglieder dar und sind
insofern ,objektiv‘. Sie sind zugleich ,subjektiv‘, insofern sie individuell als Aufgaben
eigener Entwicklung angenommen und ausgedeutet werden miissen. Dabei wird die
Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben als notwendige Vo-
raussetzung fiir fachliche Kompetenzentwicklung und fiir Bildungsprozesse angesehen
[-..]-* (Hericks 2008, 65)

Dieses Konzept der Entwicklungsaufgaben'?® (developmental-tasks) geht auf Havighurst
zuriick, der — wie er in den 1970er Jahren kommentiert — in den 1940er Jahren darin die
Moglichkeit sah, zwischen zwei entgegengesetzten Erziehungstheorien zu vermitteln
(siche dazu genauer Trautmann 20045, 20f.; Schenk 2004, 42f)): , the theory of freedom —
that the child will develop best if left as possible, and the theory of constraint — that the
child must learn to become a worthy, responsible adult through restraints imposed by his
society.“ (Havighurst *1974, vi) Entwicklungsaufgaben stellten fiir ihn ndmlich einen ,,mi-
dway between an individual need and a societal demand* (ebd.) dar, weil sie auf ,,an active
learner interacting with an active social environment™ (ebd.) verweisen. In dieser Kurz-
charakterisierung stecken mehrere Vorannahmen, die ich im Folgenden expliziere (siche
dazu auch genauer Trautmann 20045).

Die grundlegende Pramisse Havighursts, auf der samtliche seiner Uberlegungen bauen,
besagt: ,,Living is learning, and growing is learning” (Havighurst 31974, 1). So lernen
Menschen zum Beispiel laufen, lesen oder einen Kuchen zu backen (siehe ebd.). Aus die-
ser Pramisse folgert Havighust fiir die Entwicklungspsychologie: ,,To understand human
development, one must understand learning.” (Ebd.)

Am Anfang seines Konzepts der Entwicklungsaufgaben als Teil seines entwicklungspsy-
chologischen Ansatzes steht deshalb zun#chst eine Lerntheorie (siehe dazu genauer Traut-
mann 2004b, 21f.), die von der Feststellung getragen ist, dass das ,,human individual learns
his way through life* (Havighurst 31974, 1). Nur ein sehr kleiner Teil des menschlichen
Verhaltens sei dabei ,,a crude product of maturation unformed by learning™ (ebd.).
Vielmehr wiirde die Natur ,,wide possibilities in the developing of the human body* (ebd.)
begriinden, ,,and which possibilities shall be realized depends on what the individual
learns* (ebd.). Der ,,path of learning” (ebd., 2) eines Individuums lasse sich allerdings
nicht als ,,one long slow uphill climb with something to learn every new day* (ebd.) auf-
fassen, sondern ,,consists of steep places, where the learning effort is severe, interspersed
with plateaus where one can speed along almost with any effort” (ebd.).

Diese Vorstellung des Lernprozesses erganzt Havighurst um einen soziologischen und ei-
nen konsekutivtheoretischen Aspekt, wodurch er die entscheidenden Bestimmungsstiicke
fiir die Definition des Begriffs der Entwicklungsaufgabe gewinnt; ,,Living in a modern
society is a long series of tasks to learn [soziologischer Aspekt — D.S.], where learning
well brings satisfaction and reward, while learning poorly brings unhappiness and social
disapproval [konsekutivtheoretischer Aspekt — D.S.]. The tasks the indiviual must learn —
the developmental tasks of life — are those things that constitute healthy and satisfactory
growth in our society. They are the things a person must learn if he is to be judged and to

12% Siehe zu dieser Ubersetzung und den moglichen Assoziationen, die sie hervorrufen kann, Schenk 2005, 2751
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judge himself to be a reasonably happy and successful person.” (Ebd.) Entsprechend lautet
die (in der Bildungsgangtheorie, -forschung und -didaktik haufig zitierte) Definition des
Begriffs Entwicklungsaufeabe: ,,A developmental task is a task, which arises at or about
a certain period in the life of the individual, successfill achievement of which leads to his
happiness and to success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the indi-
vidual, disapproval by the society, and difficulty with later tasks.” (Ebd.) Diese Definition
lasst zwar eine deutliche Nihe zu Erikson (1973) erkennen, auf den sich Havighurst mehr-
fach und vor allem in dem Gedanken bezieht, den Lebenslauf als eine Folge von Proble-
men zu strukturieren (siche Oerter/Montada *1998, 66). Allerdings nimmt er im Gegensatz
zu Erikson keine organismische, sondern eine dialektische Position ein, durch die er bio-
logische, soziologische und psychologische Ansitze verbinden kann (siehe ebd.).

Bei aller Kritik an diesem ,,theoretisch eher anspruchslosen, gelassen auf reflektierter All-
tagserfahrung beharrenden Konzept™ (Schenk 2004, 43). macht die Vergewisserung tiber
Entwicklungsaufgaben als zentralem Begriff der Bildungsgangtheorie (siche Schenk
2005, 9) aber auch einen GroBteil der bildungsgangtheoretischen Uberlegungen aus, wes-
halb ich die bedeutsamsten Kennzeichen von Entwicklungsaufgaben im Havighurstschen
Sinne herausstelle. Diese Kennzeichen halten namlich in unterschiedlichen Nuancen im-
mer wieder Einzug in die Bildungsgangtheorie, -forschung- und -didaktik.

Der Ursprung von Entwicklungsaufgaben

Zur Erklarung des Ursprungs von Entwicklungsaufgaben trifft Havighurst zwei auf das
Individuum bezogene Aussagen: 1. Wenn das Individuum wachse, ,.he finds himself pos-
sessed of new physical and psychological resources” (Havighurst 1974, 5). 2. Das Indi-
viuum ,,also finds himself facing new demands and expectations from the society around
him“ (ebd.). Fiir diese ,,inner and outer forces* (ebd.) nimmt Havighurst an, dass sie ,,con-
trive to set for the individual a series of developmental tasks which must be mastered if he
is to be a successful human being* (ebd.). Dabei gebe es drei Quellen fiir Entwicklungs-
aufgaben: ,,Some tasks arise mainly from physical maturation [...]. Other tasks, arising
primarily from the cultural pressure of society [...]. There is a third source of develop-
mental tasks — namely, the personal values and aspirations of the individual, which are
part of his personality, or self.“!*° (Ebd.) Entwicklungsaufgaben kénnen entweder aus je-
der einzelnen dieser drei Quellen hervorgehen, oder ,,they arise in most cases from com-
binations of these factors acting together* (ebd.).

Der Zeitpunkt von Entwicklungsaufgaben

Nicht jede Entwicklungsaufgabe ergibt sich allerdings zu jedem denkbaren Zeitpunkt in
der Entwicklung eines Individuums (bzw. sollte sich ergeben'*!), denn Havighurst unter-
stellt ,.the existence of ,sensitive periods® or .critical periods‘ when the human organism
is especially able to learn quickly through certain kinds of experience. [...] Thus, some of
the developmental tasks may be located at the ages of special sensitivity for learning
them.” (Havighurst 31974, 6f) Fiir jede Entwicklungsaufgabe gebe es deshalb einen

130 Diese dritte Quelle erklirt Havighurst so: ,, The personality, or self, emerges from the interaction of organic
and environmental forces. As the self evolves, it becomes increasingly a force in its own night in the subse-
quent development of the individual ** (Havigurst 1974, 2)

131 Wie Oerter und Montada kommentieren, sind , Entwicklungsaufgaben [...] als Mischung normativer und
deskriptiver Elemente beschrieben ** (Oerter/Montada *1998, 66)
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teachable moment, when the task should be learned” (ebd., 7). Erst in einem solchen
Moment stiinden ndmlich ,,gratifying results™ (ebd.) bei erfolgreicher Bewiétigung in Aus-
sicht, was immer dann der Fall sei, wenn ,,the body is ripe, and society requires, and the
self is ready to achieve a certain task® (ebd.). Dieser Gedanke gehort fiir Havighurst zu
den ,,essentials of the bio-socio-psychological tasks [...]. If the task is not achieved at the
proper time it will not achieved well, and failure in this task will cause partial or complete
failure in the achievement of other tasks yet to come.* (Ebd.. 4) Damit wird schon in dem
urspriinglichen Konzept von Entwicklungsaufgaben auf deren Kumulativitdt verwiesen.

Die Zahl und Art von Entwicklungsaufgaben

Havighurst geht davon aus, dass die Zahl von Entwicklungsaufgaben ,,somewhat arbi-
trary* (Havighurst 1974, 8) sei, ,,since it depends both upon the biosocial realities out of
which the tasks arise and upon the refinement of analysis made by the writer” (ebd.). Er
selbst benennt ,,six age periods“ (ebd.), wobei ,,six to ten developmental tasks are de-
scribed for each age period™ (ebd.; siehe zu den einzelnen Aufgaben ebd., 8ff)).

Dabei unterscheidet Havighurst die Entwicklungsaufgaben einerseits in universelle (uni-
versal) und kulturell relative (cultural relativity) und andererseits in wiederkehrende
(recurrent) und nicht wiederkehrende (nonrecurrent). Universell ,,and invariable from one
culture to another (ebd., 37) seien vor allem die Aufgaben, ,,that are most completely
based upon biological maturation, such as learning to walk“ (ebd.), denn sie zeigten ,,the
smallest cultural variation” (ebd., 37f.). Viele andere Aufgaben aber ,,are found only in
certain societies, or they are peculiarly defined by the culture of the society* (ebd., 37).
weshalb sie also kulturell relativ seien. Besonders die Aufgaben, ,,that grow out princi-
pally out of social demands on the individual, show great variation among various cul-
tures® (ebd., 39). Fiir eine Systematik von Entwicklungsaufgaben hat deren kulturelle Rel-
ativitit zur Folge, dass , lists and descriptions of developmental tasks will vary from one
culture to another, and will depend upon the cultural values of the person who states
them*!3? (ebd.).

Mit Blick auf die Wiederkehr von Entwicklungsaufgaben schrinkt Havighurst seine An-
nahme ein, ,,that there are special times in life for their achievement — teachable moments
when the individual is ripe to learn them* (ebd.. 40). denn ,.this is not true of certain tasks*
(ebd.). Es gebe zwar nicht wiederkehrende Aufgaben wie zum Beispiel ,,learning to walk
and to talk™ (ebd.), die sich nach dem entsprechenden Entwicklungszeitpunkt nicht mehr
stellen (sollten), aber ,,there are other tasks that never end; they recur over a long period
of time, in varying but closely related aspects™ (ebd.). Ein Beispiel fiir solche wiederkeh-
renden Aufgaben wire ,,to get along with one’s age mates“ (ebd.). Allerdings nimmt Ha-
vighurst an, dass es auch fiir diese Aufgaben einen passendsten Zeitpunkt der Bearbeitung
gebe: ,,Success with a recurring task in its earliest phases probably augurs well for success
in the later phases. Consequently, the crucial period for the learning of the task is when it
first appears.© (Ebd., 41)

132 Havighursts eigenes , particular statement is based on American democratic values seen from a middle-class
point of view, with some attempt at pointing out the variations for lower-class and upper-class Americans™
(Havighurst 1974, 39).
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Moglicherweise ist das Konzept der Entwicklungsaufgaben aber nicht nur wegen der ge-
nannten Eigenschaften (midway between an individual need and a societal demand; active
learner interacting with an active social environment; arising at or about a certain period
in the life of the individual; successful achievement leads to happiness and to success with
later tasks; arising from three different factors; teachable moments, when tasks should be
learned; universal vs. cultural relative and recurrent vs. nonrecurrent) schon seit ihren An-
fangen attraktiv fiir die Bildungsgangtheorie, -forschung- und -didaktik, sondern auch,
weil Havighurst der Schule eine eindeutige Rolle bei der Bearbeitung von Entwicklungs-
aufgaben zuspricht und sie dabei fiir bestimmte Aufgaben zustéindig erklart (siehe dazu
genauer Trautmann 20045, 28f). Er geht davon aus, ,,that formal education may be de-
fined as a procedure set up by society to help children achieve certain of their develop-
mental tasks. The tasks which the school specializes are those involving the learning of
mental skills* (Havighurst 1974, 36). Allerdings gebe es letztlich ,,no developmental task
of children or adolescents which the school can completely ignore, for the reason that the
tasks are so closely interrelated that difficulty in one task, which may show in the school,
is often tied up with difficulty in another task for which the school has little responsibility*
(ebd., 37).

2.3.2.2 Oerters Distanzmodell der Entwicklungsaufgabe
Nachdem Entwicklungsaufgaben im Sinne dieser Havighurstschen Bestimmung — zumin-
dest im deutschsprachigen Forschungsraum — lange Zeit keine forschungsbedeutsame
Rolle spielten (siehe dazu Reinders 22002, 14f), hielten sie dort um die 1980er Jahre wie-
der doppelt Einzug in die Wissenschaft, und zwar in die Entwicklungspsychologie im
Sinne Oerters (1978), Oerters und Montadas (*1998), Fends (*2005) und Drehers und Dre-
hers (1985) einerseits und in die von Blankertz geleitete wissenschaftliche Begleitung des
Kollegschulversuchs NW andererseits. Da beide Richtungen von besonderer Bedeutung
fiir die Bildungsgangdidaktik sind, stelle ich sie kurz dar.
Zunichst ist es Oerters Verdienst, dem Konzept der Entwicklungsaufgaben Ende der
1970er Jahre ,.eine Renaissance verschafft und [es — D.S.] um Erkenntnisse aus der Ent-
wicklungspsychologie angereichert zu haben* (Reinders 22002, 14). Oerter setzt an Ha-
vighursts Annahme an, dass Entwicklungsaufgaben auf einen aktiven Lerner bezogen
seien, der sich in Interaktion mit einer aktiven sozialen Umwelt befinde (siche Oerter
1978, 66). Entwicklungsaufgaben, so schlussfolgert Oerter, seien deshalb ,,sowohl durch
Setzungen der Gesellschaft, wie durch die individuellen Entwicklungsméglichkeiten be-
stimmt* (ebd.), was ihn zu der These fiihrt: , Entwicklungsaufgaben sind das Produkt aus
individueller Leistungsmoéglichkeit und gesellschaftlicher Setzung.“ (Ebd.) Mit dieser
These sieht Oerter allerdings auch die Grenze des Havighurstschen Ansatzes und dhnli-
cher Konzepte erreicht, die er fiir zu global befindet (siehe ebd., 67): ,,Sie leiten weder die
soziokulturellen Anforderungen ab. noch bestimmen sie die individuelle (biologische)
Leistungsfihigkeit niher. SchlieBlich verzichten sie darauf, das Verhéltnis zwischen bei-
den Komponenten genauer zu umreifien.“ (Ebd.) Oerter macht es sich daraufhin zur Auf-
gabe, a) die beiden Komponenten niher zu bestimmen — was die grundsitzliche Bestimm-
barkeit voraussetzt —, und b) das Verhiltnis zwischen den Komponenten zu kldren.
a) Ohne hier genauer darauf einzugehen, benennt er zunichst Spezifika von soziokultu-
rellen Anforderungen, sogenannten Entwickiungsnormen, die an den von Havighurst
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angefiihrten Eigenschaften von Entwicklungsaufgaben angelehnt sind: ,. Entwicklungs-
normen beziehen sich auf Abschnitte im Lebenslauf (Oerter 1978, 67) und auBerdem
auch auf Verhaltensregeln* (ebd.), sie ,,sind dem menschlichen Lebenslauf in sequen-
tieller Reihenfolge zugeordnet” (Oerter 1978, 67). sie ,haben in der Regel eine Lang-
zeitperspelktive” (ebd.), und sie ,,sind mit Markierungspunkten oder Zeitstrecken im Le-
benslauf verkniipft“ (ebd.). Jede Gesellschaft verlange in diesem Sinne ,,vom sich ent-
wickelnden Individuum bestimmte Leistungen, z.B. in Form von Kenntnissen, Fertig-
keiten, sozialen Verhaltensweisen und Gesinnungen® (Oerter/Mandl 1977, 35). Die
entscheidende Konsequenz im Zusammenhang mit dieser Bestimmung von Entwick-
lungsnormen teilt Oerter mit Havighurst, weil er davon ausgeht, dass sich auf der
Grundlage entsprechender empirischer Daten konkrete Normen formulieren lassen
(siche dazu zum Beispiel Oerter 1978, 68ff. und 761t.).

Zur ndheren Kennzeichnung der individuellen Leistungsfiihigkeit verweist Qerter auf
ihre problemgeschichtliche Betrachtung in der Entwicklungspsychologie. Aus dieser
Betrachtung heraus konne die Leistungsfihigkeit ndmlich weiter gefasst werden denn
allein als biologische Mdoglichkeiten des Individuums (siehe ebd., 70) (wie Havighurst
es getan habe), und zwar ,,als Universum von Verhaltens- und Leistungsdispositionen,
als inhaltlich unbestimmtes, prinzipiell allen Moéglichkeiten offenes Verhaltenspoten-
tial und als ein den in der Umwelt bestehenden Moglichkeiten und gestellten Aufgaben
angemessenes Verhaltensrepertoire“ (ebd.). Die so bestimmte individuelle Leistungs-
fiahigkeit wird dabei nicht als ,,fixes Niveau, das zu einem bestimmten Entwicklungs-
zeitpunkt erreicht wird, verstanden, sondern ist eine flexible GréBe, die zumindest in-
nerhalb bestimmter Grenzen nach oben und unten wandern kann“ (Oerter/Mandl 1977,
35). Im Rahmen dieser Grenzen bemiihe sich das Individuum angesichts ,,von Entwick-
lungsnormen [...] mehr oder weniger um Realisierung von Anforderungen® (ebd.).

b) Bezogen auf die Verhéltnisbestimmung der Komponenten nimmt Oerter auf der Grund-
lage dieser Kennzeichnungen an, dass zwischen Entwicklungsnorm und aktuellem
Leistungs(Verhaltens-)Niveau eine Distanz liege (Oerter 1978, 72), die je nach Einzel-
fall und nach duBeren Bedingungen wechseln konne (siehe Oerter/Mandl 1977, 35).
Dabei unterscheidet er eine positive Distanz (,,Die Entwicklungsnorm liegt héher als
die individuelle Leistungsfahigkeit.” [Oerter 1978, 73]). eine negative (,,.Die Entwick-
lungsnorm liegt niedriger als die individuelle Leistungsfihigkeit. [Ebd.]) und eine
Nulldistanz (gleichbedeutend mit Stagnation: ,,Entwicklungsnorm und Leistungsfihig-
keit fallen zusammen.* [Ebd.]). Den Umgang mit der jeweiligen Distanz beschreibt
Oerter dann als Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt, und zwar auf dop-
pelte Weise: ,,Das Individuum entwickelt sich durch die Setzung von Aufgaben (im
Normalfall) in Richtung auf die Entwicklungsnorm. Die Umwelt reguliert und konzi-
piert Entwicklungsnormen nicht nur aus gesellschaftlichen Notwendigkeiten, sondern
abgestimmt auf die Moglichkeiten des Individuums. .Falsche® Normen, die vom Indi-
viduum nicht erreicht werden kénnen, unterliegen meist einer Revision.” (Ebd.. 76)

Durch diese produktive Wendung der Kritik an Havighurst — der fehlenden Bestimmung
der Komponenten und ihres Verhéltnisses zueinander — gewinnt Oerter seine Definition
des Begriffs der Entwicklungsaufgabe: ,,Als Entwicklungsaufgabe wird eine individuelle
Setzung festgelegt, die sich sowohl auf die soziokulturelle Entwicklungsnorm wie auf die
eigene Leistungsfihigkeit bezieht. Somit 4Bt sich als Entwicklungsaufgabe [...] der Punkt
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auf der Distanz zwischen Norm und Fahigkeit definieren, den das Individuum zu einem
gegebenen Zeitpunkt (Entwicklungsniveau) anstrebt.” (Ebd., 74) (siche Abb. 13)

— Entwicklungsnorm

®  Entwicklungsaufgabe

—— wahrgenommene Leistungsfihigkeit
Abb. 13: Distanzmodell der Entwicklungsaufgabe (Oerter 1978, 75)

2.3.2.3 Oerters und Montadas Strukturmodell der Entwicklungsaufgabe

Durch die Wechselwirkung von individueller Leistungsfiahigkeit und soziokultureller Ent-
wicklungsnorm in Oerters Distanzmodell wird in einer ersten Hinsicht die Aktivitédt des
Individuums als Setzer und Bearbeiter von Entwicklungsaufgaben erhellt. Offen bleibe
dabei allerdings, inwiefern durch die individuelle Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben
auch die Entwicklungsnorm veréndert werde (siche Sporlein 2003, 52). Dieser Frage neh-
men sich Oerter und Montada in ihrer 6kologisch entwicklungspsychologischen Weiter-
fithrung des Distanzenmodells im Strukturmodell der Entwicklungsaufeabe an, in dem sie
eine ,Individuum-Gesellschaft-Riickkopplung™ (ebd.) einbauen. Dafiir vergewissern sie
sich noch einmal der drei Quellen von Entwicklungsaufgaben, die Havighurst nannte:
,.1. biologische Verdnderungen innerhalb des Organismus wie Pubertit und Menopause,
2. Aufgaben, die durch die Gesellschaft, etwa in Bildung und Beruf gestellt werden, und
3. Werte, Aspirationen und Ziele des sich entwickelnden Individuums selbst. (Oer-
ter/Montada 41998, 67) Diese drei Quellen fassen Oerter und Montada verallgemeinernd
zusammen als die individuelle Leistungsfihigkeit, die soziokulturelle Entwicklungsnorm
(auf diese zwei Quellen bezieht sich das Distanzmodell hauptséchlich) und die individu-
elle Zielsetzung in einzelnen Lebensregionen (siche ebd., 121). Gerade diese letzte Quelle
sei es nun, durch die ,,dem Individuum eine aktive Rolle bei der Gestaltung der eigenen
Entwicklung® (ebd.) eingerdumt werde, sodass Oerter und Montada diese Quelle in ihr
Strukturmodell der Entwicklungsaufeabe aufnehmen, das aus den drei Komponenten der
subjektiven Struktur, objektiven Struktur und Konzeption eines Entwicklungszieles be-
steht (siche Abb. 14):

Die subjektive Struktur entspricht dem jetzigen Entwicklungsstand erreichter Handlungskompe-
tenzen, die objektive Struktur bietet Ausschnitte von Handlungsméglichkeiten an, die normativ
mit bestimmten Lebensperioden verkniipft sind (soziokulturelle Entwicklungsnormen). [...] Die
Diskrepanz zwischen subjektiver und objektiver Struktur 148t dem Individuum die Verinderung
des jetzigen Zustandes wiinschenswert erscheinen. Es wihlt aus der objektiven Struktur die As-
pekte aus, die seiner jetzigen Entwicklungssituation entsprechen und formuliert Zielsetzungen fiir
die nahe oder entfernte Zukunft. (Ebd., 122)
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Abb. 14:  Strukturmodell der Entwicklungsaufgabe (Oerter/Montada 1998, 121)

Uber die Komponente der Konzeption eines Entwicklungszieles ldsst sich nun die Aktivi-
tit des Individuums beim Aufgreifen und ,,Verdndern der Entwicklungsnorm erkléren.
Diese Aktivitit, vor allem hinsichtlich der ,,Verdnderung* einer Entwicklungsnorm, ist fiir
Oerter und Montada allerdings begrenzt, denn sie gehen davon aus, ,.dafl die Komponen-
ten solcher selbstgesetzten Ziele isomorph zu den kulturell vorgegebenen Moglichkeiten
sein miissen” (Oerter/Montada 1998, 122), wobei ,.das Individuum eine andersartige
Kombination solcher Komponenten versuchen® (ebd.) konne. Entscheidend fiir die bil-
dungsgangtheoretische Perspektive ist auch an dieser Vorstellung von Entwicklungsauf-
gaben, dass sich eindeutige Aufgaben ausweisen lassen!*3,

2.3.2.4 Drehers und Drehers Modell der Wahrnehmung
und Bewiiltigung von Entwicklungsaufgaben im Jugendalter

Unter Beriicksichtigung der Auslegungen des Entwicklungsaufgabenkonzeptes von Oer-
ter sowie Oerter und Montada greifen Dreher und Dreher in ihrem entwicklungspsycho-
logischen Ansatz zum einen ebenfalls Havighursts Verstindnis von Entwicklungsaufga-
ben, zum anderen die in seiner Weiterfithrung getroffenen Annahmen der Entwicklungs-
theorie ihrer Zeit (siehe Dreher/Dreher 1985, 30) auf: ,,(a) die Auffassung, daB sich Ent-
wicklung iiber den ganzen Lebenslauf erstreckt [...]; (b) die Auffassung, dal Entwick-
lungsprozesse in die Wechselwirkung von Individuum-Umweltsystemen eingebettet sind
[...]: (c) die Beriicksichtigung einer handlungstheoretischen Auffassung, unter der die In-
dividuum-Umweltauseinandersetzung als aktiver und bewubter, zielbezogener Prozel ge-
sehen wird [...].” (Ebd.) Auf dieser Grundlage definieren sie Entwicklungsaufzaben in
einem funktionalen Sinne: ,.Entwicklungsaufgaben markieren Bereiche und Zielstellun-
gen, die zu verschiedenen Lebensabschnitten die Entwicklung innerhalb einer bestimmten
Gesellschaft regulieren [...].* (Ebd., 31)

Wie Oerter und Montada auch, verstehen Dreher und Dreher ,.die Auseinandersetzung mit
Entwicklungsaufgaben als aktives, zielbezogenes Handeln, das vom Jugendlichen geleis-
tet wird und deshalb individuelle Ziige tragt“!** (ebd., 32). Ferner wird die Annahme ge-
teilt, dass ,,solche Ziige nicht ideosynchratischer Natur sind. sondern Gesetzmdifigheiten
der Synchronisation [...] mit sich dndernden Systemen unterliegen™ (ebd.). Diesen letzten
Aspekt legen Dreher und Dreher aber weniger konservativ aus als Oerter und Montada,
denn ,.Entwicklungsaufgaben aktiv zu bewiltigen, kann zweifaches bedeuten: Anforde-
rungen und Erwartungen der Umwelt wahrzunehmen und sie durch tradierte Verhaltens-

133 Sjehe zu entsprechenden Taxonomien zum Beispiel Oerter/Montada *1998, 122{f. oder — unter Bezugnahme
darauf — Fend 32005, 2221f.

3 Durch diese Definition — so merkt Spérlein an — verstehen Dreher und Dreher , die Entwicklungsaufgabe also
nicht mehr nur als gesetzte Norm, die erfiillt werden muss, sondern als eine Fahigkeit, die erworben werden
muss, um mit gesellschaftlichen Realititen und Problemen fertig zu werden® (Spérlein 2003, 51).
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weisen zu beantworten, und auch — sie als Anlal zur Selektion und Erprobung von Ver-
halten zu nehmen. Im ersten Fall werden bestehende Systeme konstant gehalten, im zwei-
ten Fall wird moglicherweise ein Beitrag zu ihrer Verdnderung erbracht. (Ebd.) Fiir das
Individuum stellt eine derartige ,,.Bewiltigung einer Entwicklungsaufgabe einen Entwick-
lungsfortschritt im Sinne der Erweiterung von Handlungsméglichkeiten und der Steige-
rung umweltbezogener Handlungskompetenz dar* (ebd.). Auch Dreher und Dreher gehen
in ihrem Ansatz von der grundsitzlichen Beschreibbarkeit der Aufgaben aus (sieche dazu
ebd., 351f)).

2.3.2.5 Blankertz’ Konzept von Entwicklungsaufgaben

als Untersuchungskategorie im Kollegschulversuch NW
Wihrend die Arbeiten von Dreher und Dreher ,.das vorldufige Ende der theoretischen
Auseinandersetzung und Grundlagenforschung im Bereich der Entwicklungsaufgaben im
deutschsprachigen Wissenschaftsraum® (Reinders 22002, 14) markieren, kommt das Kon-
zept der Entwicklungsaufgaben ungefihr zeitgleich auch in Blankertz® Kollegschulver-
such NW zum Einsatz. Blankertz kniipft in seiner Evaluationsstudie direkt an Havighursts
Vorstellung von Entwicklungsaufgaben an und iibernimmt von ihm die Auffassung, ,,den
Bildungsgang der Schiiler als inhaltlich variantenreiche Losung einer Reihe von Entwick-
lungsaufgaben zu verstehen (Blankertz 1986, 32). Auch zur Definition des Begriffs der
Entwicklungsaufgabe — der die zentrale Untersuchungskategorie'®® der Studie darstellt
(siehe ebd., 26, 657) — bedient sich Blankertz der Bestimmungsstiicke Havighursts. Ent-
wicklungsaufgaben wiirden zunichst auf ein subjektives Moment (siehe ebd., 657) verwei-
sen (,,individual need” bei Havighurst): Sie seien Aufgaben, denen sich der Schiiler im
Prozef seines Bildungsganges gegeniibersehe und die er als Aufgaben seiner eigenen Ent-
wicklung zu strukturieren versuche (siehe ebd.). Ferner wiirden die Aufgaben auch ein
objektives Moment (siehe ebd.) beinhalten (,,societal demand* bei Havighurst): ,,Sie ent-
halten thematisch zusammengefalit die Anforderungen, die Schule und Beruf an den Schii-
ler herantragen.” (Ebd.)
Vor dem Hintergrund von Blankertz® Auslegung von Entwicklungsaufgaben erklért sich,
dass Bildungsgangdidaktiker vor allem auf eine zentrale These in den Evaluationsstudien
hinweisen, von der aus die unterrichtliche und schulische Wirklichkeit analysiert und eva-
luiert wurde (siche Hericks/Keuffer/Krift/Kunze 2001, 9). Diese These ,,lautet, dass die
Lernenden Gestalter ihrer eigenen Bildungsginge sind. Indem sie ,objektive‘ Anforderun-
gen ihrer sozialen Umwelt als Entwicklungsaufgaben deuten und bearbeiten und das schu-
lische Lernangebot in diesem Zusammenhang als mehr oder weniger hilfreich und .pas-
send‘ wahrmehmen, entwickeln Schiilerinnen und Schiiler ihre fachlichen Kompetenzen
weiter — oder tun eben genau dies nicht. (Ebd.)

2.3.2.6 Kanon- versus Synthese-Modell von Entwicklungsaufgaben

Zunichst einmal lassen sich dieser These die Annahmen entnehmen, iiber die beim GroB-
teil derjenigen Einigkeit zu herrschen scheint, die Entwicklungsaufgaben zum zentralen
Konzept ihres Ansatzes machen (siehe Hericks/Spérlein 2001, 33; Hericks 1998, 178f.;

135 Blankertz nutzt diese Kategorie aber nicht nur in einer Beschreibungs-, sondem ebenfalls in einer Beurtei-
lungsfunktion, wodurch ,,das Konstrukt der Entwicklungsaufgabe auch zu einer krnitischen Folie, auf der die
Antinomien in der Struktur eines Bildungsganges genauso deutlich werden wie Bedingungen seines Gelin-
gens* (Blankertz 1986, 657£), wird.
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Sturm 2004, 206): ,,Entwicklungsaufgaben formulieren einerseits objektive, d.h. gesell-
schaftliche Anforderungen an Menschen in jeweils dhnlichen biographischen Lebenssitu-
ationen [...]. Damit solche Anforderungen biographisch wirksam werden, miissen sie an-
dererseits individuell als Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet und ausgeformt wer-
den.” (Hericks/Sporlein 2001, 34)

Bei genauerer Betrachtung ist dieses Verstandnis aber nicht grundsétzlich konsensfihig,
weil es deutliche Unterschiede in der Auffassung von Entwicklungsaufgaben gibt, die sich
bei den unterschiedlichen Bildungsgangtheoretikern einstellen. Der Grund fiir diese Un-
terschiedlichkeit liegt im ,,Problem der genaueren Bestimmung des Verhéltnisses zwi-
schen den objektiven Anspriichen und der subjektiven Bearbeitung solcher Anspriiche”
(ebd.). Havighurst selbst schlug zwar vor, Entwicklungsaufgaben als einen ,,midway
between an individual need and a societal demand* (Havighurst 31974, vi) zu verstehen,
allerdings tat er das ,,unbefangen® (Hericks/Sporlein 2001, 34) und ,,ohne iiber das Ver-
hiltnis beider Seiten weiter zu reflektieren™ (ebd.). In der Weiterfithrung des Havighurst-
schen Ansatzes wurde dieses Verhiltnis deshalb — mehr oder weniger ausdriicklich —
schwerpunktméfig zur objektiven Seite (Kanon-Modell) oder zur subjektiven Seite (Syn-
these-Modell) hin ausgelegt.

Die Grundlagen fiir die unterschiedlichen Auffassungen von Entwicklungsaufgaben wur-
den ebenfalls schon im Kollegschulversuch NW gelegt. Auch wenn die wissenschaftli-
chen Begleiter in den Evaluationsstudien zwar ,.erstmals in der pddagogischen Forschung
an die Fragestellung der Entwicklungsaufgabe“ (Kordes 1996, 57) ankniipften, taten sie
dies ,,aber in héchst unterschiedlicher, teilweise widerspriichlicher Weise“ (ebd.: siehe
dazu genauer ebd., 57ff. oder Lechte/Trautmann 2004, 67ff.). Wahrend namlich Gruschka
in der , Erzieher-Studie*!*® Entwicklungsaufgaben eher auf die objektive Seite verlagert,
liegt der Schwerpunkt in Kordes’ ,.Franzosisch-Studie” eher auf der subjektiven Seite.
Diese unterschiedlichen Auffassungen von Entwicklungsaufgaben gebe ich nun in ihren
Grundziigen wieder, um anschliefend die Folgen fiir aktuelle Konzepte vorstellen zu kén-
nen.

Gruschka nimmt — genau wie Havighurst (siehe dazu Gruschka 1985, 45ff.) — in der Er-
zieher-Studie an, dass das ,,curriculum vitae eines Menschen [...] als Abfolge von Ent-
wicklungsaufgaben™ (ebd., 12) beschreibbar sei. Der Einzelne erlebe ,,unabweisbare ge-
sellschaftliche Anforderungen, die er aufgrund seiner bisher entwickelten Identitit deutet
und aufgrund seiner bisher entwickelten Kompetenz bearbeitet™ (ebd.). Entwicklungsauf-
gaben seien dabei — bezogen auf das Thema der Erzieher-Studie — ,,der Reflex der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit des Sozialberufs in der Ausbildung™ (ebd., 51). sodass sie eine
,-Auseinandersetzung mit den Erwartungen und objektiven Strukturen* (ebd., 47) bedin-
gen wiirden.

Durch diese Bestimmung, bei der sich Gruschka auch an Oerters und Montadas Verstéind-
nis orientiert (siche ebd., 45), interpretiert er Entwicklungsaufgaben als gesellschaftliche
Anforderungen und verschiebt sie damit auf die objektive Seite. Dabei tritt bei ihm aller-
dings deutlicher als bei Havighurst (siche zu weiteren Unterschieden ebd., 47ff.) der kon-

136 Diese Kurzformen ergeben sich daraus, dass , die vier Bildungsgénge fiir die Evaluation ausgewahlt [wurden
—D.S], die die volle Doppelqualifikation erprobten (Blankertz 1986, 2): die Doppelqualifikation , Fremd-
sprachen®, , Physik“, , Erzieher und ,,Sport“ (siehe dazu ebd., 2f.). So werden die evaluativen Untersuchun-
gen zur Doppelqualifikation , Fremdsprachen® zum Beispiel , unter dem Titel ,Fremdsprachenstudie® gefaBit*
(ebd., 2).
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struktive Gedanke hervor, dass das Individuum gesellschaftliche Anforderungen deute
und sie zu seinen Entwicklungsaufgaben mache. Ubertragen auf die (Kolleg-)Schule
meint das: Auch, wenn sie objektive Anforderungen vermittele (siche ebd., 12), struktu-
rierten die ,,Jugendlichen [...] diese Anforderungen als eigene Entwicklungsaufgaben, in
deren Losung sie ihre fachliche Identitdt und Kompetenz weiterentwickeln“ (ebd.). Trotz
dieses konstruktiven Charakters schlieBt sich Gruschka aber der Annahme der Entwick-
lungspsychologen zur prinzipiellen Benennbarkeit von Aufgaben an und formuliert spe-
zifische Entwicklungsaufgaben (siche zum Beispiel ebd., 122ff).

An dieser Annahme setzt allerdings Kordes (auf der Grundlage seines Verstindnisses von
Entwicklungsaufgaben in der Franzosisch-Studie [siehe dazu Kordes 1996, 58ff.]) mit sei-
ner Kritik an. Er kann sich ndmlich nicht mit der ,,Tendenz der Sozialwissenschaften*
(ebd., 40) einverstanden erkliren, ,.die so tut, als lieBen sich Entwicklungsaufgaben fiir
Altersstufen, Klassen oder Kulturen beziehungsweise fiir Familien, Schulen oder andere
gesellschaftliche .Agenten‘ feststellen” (ebd.). Vielmehr geht er davon aus, ,,daf sich Ent-
wicklungsaufgaben letztlich nicht als Inhalte, Kategorien oder Perspektiv-Ziele der Insti-
tutionen definieren. sondem zuallererst als Deutungen, Orientierungen und Leistungen der
Subjekte verstehen lassen (ebd.; siche dazu auch ebd., 76).

Mit dieser Kritik an dem Konzept von Entwicklungsaufgaben, das sie auf die Seite der
objektiven gesellschaftlichen Anforderungen verschiebt, und an ,,der Inventarisierung von
Entwicklungsaufgaben® (ebd.. 40), verlagert Kordes Entwicklungsaufgaben also auf die
subjektive Seite. Als Konsequenz ldutet er mit seiner ,,Bildungsgangtheorie der Entwick-
lungsaufgabe das Ende ihrer statischen und den Beginn ihrer dynamischen Betrachtung
ein“ (ebd., 77) und wendet sich gegen (1) die Universalitits-, (2) die Integrations- und (3)
die Kontinuitdtsannahme bisheriger Konzepte: ,,(1) Entwicklungsaufgaben sind nicht
mehr ein fiir alle Male vorgegeben [...]. (2) Entwicklungsaufgaben sind nicht fiir einen
und fiir alle einfach gegeben [...]. (3) Entwicklungsaufgaben sind nicht aufeinander auf-
bauend oder abfolgend gegeben [...]. (Ebd.) Die entsprechend dynamisch-strukturelle
Definition von Entwicklungsaufgaben lautet: ,.Eine Entwicklungsaufeabe stellt sich
grundsdtzlich in jeder gesellschafilichen Epoche und zu jeder biographischen Periode
dem einzelnen Menschen oder der Menschengruppe neu, denn in ihr ist zumindest die
,Chance ‘ enthalten, daf} der einzelne Mensch Geschichte macht und nicht nur Anpassun-
gen oder Wiederholungen realisiert.” (Ebd., 78)

Diese zwei Verstdndnisse von Entwicklungsaufgaben sind es nun, die die aktuelle Diskus-
sion der Bildungsgangdidaktik maBgeblich beeinflussen. Wihrend némlich vor allem
Hericks und Spérlein auf der einen Seite im Anschluss an die Entwicklungspsychologie
und an Gruschka das Kanon-Modell von Entwicklungsaufgaben vertreten (Verlagerung
auf die objektive Seite), spricht sich Meyer unter der Maflgabe von Kordes auf der anderen
Seite eher fiir ein Synthese-Modell (Verlagerung auf die subjektive Seite) aus. Beide Mo-
delle haben unterschiedliche didaktische Implikationen.
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Das Kanon-Modell der Entwicklungsaifeaben

Im Kanon-Modell'*” (siche Abb. 15) wird der Entwicklungsaufgabenbegriff ,,zur objekti-
ven Seite hin verschoben™ (Hericks/Spérlein 2001, 35): ,.In dieser Sicht erscheinen Ent-
wicklungsaufgaben als ein begrenzter .Kanon‘ von Aufgaben, die in einer gegebenen Ge-
sellschaft fiir alle Heranwachsenden als mehr oder weniger verbindlich angenommen wer-
den konnen.*“!*® (Ebd., 36; siche dazu auch Hericks 2006, 70ff.) Zu jeder dieser Aufgaben
— so die weitere Annahme zu den objektiven Anforderungen — miisse man sich auferdem
,-hoch eine offene, aber nicht unbegrenzte Menge von grundsitzlich moglichen Lésungen
dieser Aufgabe vorstellen, von denen die gesellschaftlich anerkannten Losungen wiede-
rum eine Teilmenge sind“ (Hericks/Spérlein 2001, 37). Die Bearbeitung von Entwick-
lungsaufgaben setze namlich immer auch implizite Vorstellungen dariiber voraus, ,,was
als gesellschaftlich .normal‘ oder .nicht-normal‘, .erwiinscht oder ,nicht-erwiinscht* gilt*
(ebd.). Der Begriff der Losungsmenge meint deshalb ,,nicht die unendliche Menge indivi-
dueller Losungen einer Entwicklungsaufgabe, sondern deren praktizierte Losungsmuster,
soweit sie allgemein und akzeptiert sind* (Schenk 2005, 278). Offen ist die jeweilige Lo-
sungsmenge, ,,weil jederzeit auch andere bereits praktizierte Losungsmuster sich gesell-
schaftlich durchsetzen, also akzeptiert werden kénnen* (ebd.). Dadurch lésst sich auch in
der Weiterfithrung von Oerters und Montadas Verstandnis erkléren, ,.dass in der Bearbei-
tung von Entwicklungsaufgaben immer auch gesellschaftlich neue Lésungsmuster entste-
hen, die dann wieder auf die gesellschaftlichen Anforderungen zuriickwirken* (ebd.,
278f).

Ein solcher Kanon samt offener Lésungsmenge, das ist eine entscheidende Voraussetzung
dieses Modells, 1asst sich dabei nur bestimmen, ,,wenn man die subjektive Komponente
des Entwicklungsaufgabenbegriffes zunéchst vollstindig ausblendet” (Hericks/Spérlein
2001, 36). Dennoch bleibt die Frage der Subjektivitit von Entwicklungsaufgaben nicht
auben vor, denn im Kanon-Modell wird ganz im Sinne Gruschkas angenommen, dass
diese Aufgaben subjektiven Deutungen unterlagen'®®, die die Vielfalt der individuellen
Aneignungen und Bearbeitungen widerspiegelten (siche ebd.). Diese Deutungen ,.sind
notwendige Voraussetzung und zugleich erster Schritt zur Bearbeitung und Losung von
Entwicklungsaufgaben (ebd., 35) und eine wichtige Grundlage der schon bei Oerter und

137 Zur Rekonstruktion der Berufseinstiegsphase von Lehrern differenziert Hericks dieses Modell spiter auf der
Gnundlage von Bourdieus Habitus-Konzept zum modifizierten Kanonmodell aus (siehe Hericks 2006, 74£f").
Auf dieses Modell gehe ich allerdings nicht ein.

Siehe fiir diesen Kanon von Entwicklungsaufgaben des Jugendalters, der auf die Bestimmung von Aufgaben
be1 Havighurst und Dreher und Dreher hin formuliert wird, Hericks/Sporlein 2001, 36.

Dadurch werden Entwicklungsaufgaben auch im erkenntmistheoretischen Sinne als objektiv aufgefasst, weil
sie als , unhintergehbar (Hericks/Sporlein 2001, 34) und als , die objektiven Anforderungen und Anspriiche*
(Hericks 1998, 179) emer Gesellschaft unabhingig von ihrer Deutung angesehen werden (siehe dazu
Lechte/Trautmann 2004, 70). Dabe1 ist allerdings fiir Hericks ,unbestritten, dass ,das® Objektive (einschlieB-
lich der dort angesiedelten Entwicklungsaufgaben) stets etwas subjektiv Konstruiertes darstellt. Unsere je
subjektiven Konstruktionen des Objektiven weisen aber ohne Frage intersubjektive Gemeinsamkeiten und
Stabilitaten auf [...], so dass man im Sinne einer pragmatisch-abkiirzenden Sprechweise durchaus von ,der*
objektiven Struktur sprechen kann* (Hericks 2004, 119).

‘Wihrend diese Annahme objektiver, , nicht hintergehbarer gesellschaftlicher Anforderungen (Schenk 2001,
263) 1 der Bildungsgangdidaktik zwar weitestgehend geteilt wird, gibt es allerdings Unterschiede hinsicht-
lich der Emschitzung des erkenntnis- bzw. wissenschaftstheoretischen Status von Entwicklungsaufgaben.
Schenk spricht ndmlich ,,vom Konstrukt der ,Entwicklungsaufgaben®“ (ebd.; siehe auch 2005, 275) und er-
achtet dieses Konstrukt . als Bestandteil der theoretischen Modellierung von Bildungsprozessen™ (Schenk
2005, 275).
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Montada beschriebenen , Riickwirkung der subjektiven Struktur auf die Entwicklungsauf-
gaben“ (ebd., 37).

Riickkopplung
A
1
werden Objektive Struktur
Subjektive Struktur subjektiv
werden Subjektive Deutungen 4——— +~EAl
Kompetenzen - P> und Bearbeitungen von deutet
Identitat g Entwicklungsanfgat &5 eER2
Entwickhmgswiinsche «EAS3
-«
L
| L]
Entwicklungsaufgaben plus
offene Lisungsmengen

Abb. 15: Schematische Darstellung des Kanon-Modells (Hericks/Spérlein 2001, 38)

Das Synthese-Modell der Entwicklungsaufgaben

Im Synthese-Modell wird der Entwicklungsaufgabenbegriff ,,deutlich zur subjektiven
Seite hin verschoben* (Hericks/Spérlein 2001, 34), weil Entwicklungsaufgaben mit ,,den
Zielen der lernenden Subjekte identifiziert” (ebd.) werden (siche Abb. 16). Hericks spricht
dieses Modell vor allem Meyer zu, der Entwicklungsaufgaben definiert als ,,die Konzep-
tion von Entwicklungszielen, die die Lernenden (die .Subjekte‘) in der Deutung gesell-
schaftlicher, ,objektiver* Anforderungen aufgrund ihrer aktuellen Kompetenzen und ihrer
Identitit aufbauen (Meyer 2008, 124).

Diese Ziele ,,werden in einem Prozess der Vermittlung gesellschaftlicher Anforderungen
mit der eigenen Personlichkeitsstruktur, gewissermalen, herausgebildet — und zwar von
den Subjekten selbst unter Einsatz ihrer Kompetenzen und ihrer Identitit. Erst die Sub-
jekte verleihen Entwicklungsaufgaben ihre besondere Gestalt und Farbung. Entwicklungs-
aufgaben stellen gesellschaftliche Anforderungen in einer immer schon individuell aufbe-
reiteten und transformierten Form dar. Erst in dieser Form sind diese Anforderungen bio-
graphisch zugénglich und bearbeitbar.” (Hericks/Sporlein 2001, 34)

Subjektive Struktur Entwicklungsaufgaben Objektive Struktur
Kompetenzen %} als individuelle 4% gesellschafiliche
Identitat g Entwicklungsziele ; Anfordermgen
Entwickhmgswiinsche g

] ]

Abb. 16: Schematische Darstellung des Synthese-Modells (Hericks/Spérlein 2001, 35)

Didaktische Implikationen des Kanon- und Synthese-Modells

Hericks und Sporlein sehen eine deutliche ,,Uberlegenheit des .Kanon-Modells¢ gegen-
iiber dem ,Synthese-Modell*“ (Hericks/Sporlein 2001, 39), wenn man nach den Konse-
quenzen der Bildungsgangdidaktik fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht frage
(siche ebd.): denn das Synthese-Modell zeige ,.sich durch seine geringe Verallgemeine-
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rungsfihigkeit als wenig hilfreich bei der Suche nach Unterrichtsinhalten, die geeignet
erscheinen, moglichst vielen Lernenden Anschlussméglichkeiten an eigene Entwicklungs-
ziele anzubieten™ (ebd., 40). Zwar liege seine Stirke in der Betonung eines zentralen
Grundgedankens der Bildungsgangdidaktik, dass ndmlich die Lernenden als Gestalter ih-
rer eigenen Bildungsginge aufzufassen seien (siche ebd., 35). Der alleinige Fokus auf in-
dividuell geformte Entwicklungsaufgaben (siche ebd.) lasse allerdings einen anderen As-
pekt in diesem Modell verlorengehen: ,,Aus forschungs- wie aus handlungspraktischen
Griinden muss die Bildungsgangforschung daran interessiert sein, die biographische Fiille
individueller Lerngeschichten zum Zwecke der Theoriebildung zu reduzieren.” (Ebd.)
Genau das sei die Leistung des Kanon-Modells. Obwohl subjektive Bildungsginge zwar
als individuelle Lernbiographien einmalig und unverwechselbar seien, wiirden sie doch
keinesfalls als beliebig und zufillig angenommen (sieche Hericks/Kunze 2002, 403:
Hericks 1998, 178; Spdérlein 2003, 45). In den Entwicklungsaufgaben im Sinne des Ka-
non-Modells sollte sich ,,finden lassen, was in Biographien — speziell in Lernerbiographien
als Teilaspekt von Gesamtbiographien — fiir eine bestimmte historische Epoche verallge-
meinerungsfihig und eben gerade nicht wegen seiner Einzigartigkeit von Interesse ist™
(Hericks/Sporlein 2001, 35; sieche dazu auch Hericks 1998, 179).

Hericks und Spérlein gehen deshalb davon aus — das machen sie exemplarisch am Che-
mieunterricht deutlich (siehe dazu ausfiihrlich Spérlein 2003) —, dass die zehn beschrie-
benen Entwicklungsaufgaben des Jugendalters (Peer'*®, Rolle, Korper usw.; siehe dazu
Hericks/Spérlein 2001, 36). ,.denen sich alle Jugendlichen, mit welchen subjektiven Deu-
tungen auch immer, stellen miissen. [...] als Eckpfeiler fiir Lernangebote im Chemieun-
terricht aufgefasst werden® (ebd., 40). Diesen Aufgaben konne unterstellt werden, ,,dass
sie von Jugendlichen bei der Herauskristallisierung und Bearbeitung eigener Entwick-
lungsziele als hilfreich empfunden werden konnen‘!*! (ebd.). Dariiber hinaus zeige sich,
,.dass das ,Kanon-Modell* nicht nur bei der Suche nach geeigneten Lernaufgaben hilfreich
ist, sondern sich auch als Forschungsfolie in der Evaluation von Bildungsgéngen bewahrt*
(ebd.) habe. Obwohl die Jugendlichen ,,ihre Entwicklungsaufgaben zwar individuell 1osen.
sie es jedoch mit der gleichen objektiven Struktur zu tun haben, ist die Zahl der méglichen
Losungen nicht unbegrenzt. Daher kann evaluiert werden, in welchem Mafie Fachunter-
richt bestimmte Entwicklungsaufgaben aufgreift und dazu beitrigt, die von den Lernenden
gewihlten Bearbeitungsstrategien zu strukturieren und zu unterstiitzen.* (Ebd.)

Die von Meyer und Reinartz gezogenen didaktischen Konsequenzen aus dem Synthese-
Modell sind gegeniiber der Benennung von spezifischen Entwicklungsaufgaben im Ka-
non-Modell weitaus offener. In der Betonung der subjektiven Seite von Entwicklungsauf-
gaben besteht fiir Meyer und Reinartz eine ,,ganz wichtige Aufgabe der Schule [...] darin,

140 Die Aufgabe , Peer zum Beispiel ergibt sich aus der Parallelisierung der Bestimmungen bei Havighurst und
Dreher und Dreher. Nach Havighurst meine diese Aufgabe — so fassen es Hericks und Spérlein zusammen:
,.Neue und reifere Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts aufbauen “ (Hericks/Sporlemn 2001,
36) Ahnlich heiBie es bei Dreher und Dreher: . Aufbau eines Freundeskreises: Zu Altersgenossen beiderlei
Geschlechts werden neue, tiefere Beziehungen hergestellt. (Ebd.)

Hericks und Spérlein fithren aus: , Ein entsprechendes Bildungsangebot im Fach Chemie konnte verhundern,
dass die Jugendlichen ihre Identititsentwicklung vom schulischen Lernen abspalten. Es konnte dariiber hin-
aus auch die fachliche Kompetenzentwicklung fordem, da die Jugendlichen in dem MaBe, in dem sie das
chemische Bildungsangebot — und sei es im Sinne einer erfahrbaren Diskrepanz — auf ihre eigenen Entwick-
lungsziele beziehen konnen, in einen Prozess der Ausemnandersetzung mut diesem eintreten werden.
(Hericks/Sporlein 2001, 40)

14
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den Kindern und Jugendlichen Raum zu geben, ihre eigenen Entwicklungsaufgaben zu

finden, sich iiber ihre unterschiedlichen Entwicklungsaufgaben auszutauschen, diese kri-

tisch zu hinterfragen. Verstindnis fiir andersartige Bildungsgénge zu fordern und so dann
doch Gemeinsamkeiten erkennbar werden zu lassen.” (Meyer/Reinartz 19984, 309) Fiir

Meyer ist es dabei aber noch nicht ausgemacht, ,,was die wirklichen Entwicklungsaufga-

ben der nachwachsenden Generation sind“ (Meyer 2010, 122: siehe auch 1999, 127), so-

dass sich eine Forderung a) an die Bildungsgangdidaktik und eine b) an das Lehrer-Schii-
ler-Verhiltnis stellt:

a) Die Bildungsgangdidaktik sei darauf angewiesen ,,zu erkunden, wie die Heranwach-
senden die gesellschafilichen Anforderungen registrieren und in eigene Entwicklungs-
aunfgaben verwandeln, und es heibt, anders formuliert, dass wir die Bildungsgénge der
Heranwachsenden erforschen sollten* *? (Meyer 1999, 127).

b) Bezogen auf das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis miissten Entwicklungsaufgaben in der in-
tergenerationellen Interaktion zwischen den Heranwachsenden und den Erwachsenen
als Reprisentanten der Gesellschaft ausgehandelt werden'*? (siche Meyer/Reinartz
1998a. 309). Um iiberhaupt mit dem Unterricht beginnen zu kénnen, miissten prakti-
zierende Lehrer zwar ,,zunédchst verallgemeinern und kurzschlieffen* (ebd.), indem sie
unterstellten, daf sich ihren Schiilern bestimmte Entwicklungsaufgaben stellten (siche
ebd.). Anschlieffend miissten sie aber versuchen, in der Interaktion mit den Schiilern
die tatsdchlichen Entwicklungsaufgaben aufzudecken und Raum fiir deren individuelle
wie gemeinschaftliche Bearbeitung zu schaffen (siehe ebd.). Was bei dieser Bearbei-
tung allerdings feststeht, sind die iibergreifenden Ziele der Bearbeitung von Entwick-
lungsaufgaben, denn Meyer fragt, wie Schiiler ,,zu miindigen, verantwortlichen Men-
schen werden kénnen* (Meyer 2005, 128). Obwohl er die Beschreibung der tatsédchli-
chen Entwicklungsaufgaben von Schiilern als wichtige Aufgabe der Theorie und Praxis
der Bildungsgangdidaktik ansieht, geht er deshalb davon aus, dass diese Didaktik ,.im-
mer auch — ob gewollt oder ungewollt — eine normative Vorstellung dariiber [hat], was
gute Sozialisation, was ein ertragreicher Lernprozess und was gute Bildung sein kann*
(Meyer 1999, 129).

Vor dem Hintergrund des Synthese-Modells der Entwicklungsaufgaben und diesen di-
daktischen Implikationen schitzen Meyer und Reinartz die Praxisrelevanz der Bil-
dungsgangdidaktik folgendermalien ein:

Wenn der Bildungsgang die wichtigste Variable fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht
ist und wenn es heute keine Normalbiographien und keine fiir alle verbindlichen Bildungspro-

142 Im Zusammenhang mit dieser Forderung diskutiert Meyer Entwicklungsaufgaben im Kontext der Schliissel-
probleme Klafkis (siehe zum Beispiel Meyer 2004, 103f ; 2005, 143f)) und kommt zu der These: . Entwick-
lungsaufgaben vermitteln in einem bottom up-Verfahren gesellschaftliche Schliisselprobleme mit der Per-
spektive der Heranwachsenden.© (Meyer 2004, 104) Wegen ihres hohen Abstraktionsgrades kénnten sie des-
halb auch nicht _nicht einfach im Unterricht und in der Schule beobachtet werden™ (ebd.). Stattdessen wiirde
man aber _,analytisch aus der nicht bestreitbaren Diskrepanz der Sinnstruktur, die Lehrer im Unterricht er-
kennen, und der Smnstruktur, die Schiilerinnen und Schiiler realisieren, auf die Entwicklungsaufgaben ver-
wiesen “ (Ebd.)

43 In dieser Forderung sieht Meyer auch einen Bezug zur Bildungstheorie, mit deren Hilfe er den Begriff der
Bildung bestimmt (siehe zum Beispiel Meyer 1999, 128£f ; 2005, 42). Dazu greift er vor allem auf Peuckerts
Begnffsverstindmis zuriick (siehe dazu Peuckert 1998). Hericks nimmt sogar an, dass dieses Verstindnis eine
aus der Sicht der gesamten , Bildungsgangforschung/Bildungsgangdidaktik fir tragfahig erachtete begriffli-
che Basis” (Hericks 2008, 64) se1.
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gramme mehr gibt, dann muB jeder Lehrer, jede Lehrerin, die Bildungsginge seiner/ihrer
Schiilerinnen und Schiiler erforschen, so gut das geht, um ihnen dabei zu helfen, ihre eigenen
Entwicklungsaufgaben zu 16sen. Bildungsgangdidaktik unterscheidet sich von allen anderen
didaktischen Modellen dadurch, daB sie den Blick iiber das Ziel eines erfolgreichen, runden,
guten Unterrichts hinauslenkt auf die Lern- und Lebensgeschichten der Heranwachsenden,
auf ihren Bildungsgang.!** (Meyer/Reinartz 1998a. 309)

Die grundsitzlichen didaktischen Implikationen sowohl des Kanon- als auch des Syn-
these-Modells bestehen damit in der Benennung der ,,Aufgabe der Schule [...], die Ler-
nenden in der Bearbeitung ihrer Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen™ (Lechte/Traut-
mann 2004, 80). Hericks und Spoérlein haben dabei ,,mit ihrem Kanon-Modell einen ersten
Vorstofl gewagt, um Entwicklungsaufgaben als didaktisches Instrumentarium zu verste-
hen“ (ebd.. 81). Auch wenn sie dabei konkrete Entwicklungsaufgaben der Jugendphase
benennen, blieben sie allerdings — so schitzen es Lechte und Trautmann ein — in ,,ihren
Ausfithrungen [...] beispielhaft, und an konkreten Umsetzungsvorschligen mangelt es
noch” (ebd.). Eftwas anders sieht es bei Meyer aus. Da er die Didaktik als ,.Berufswissen-
schaft” (Meyer 2005, 147) betrachtet, gibt er dagegen zumindest andeutungsweise einige
Hinweise zum bildungsgangdidaktischen Verstindnis von Unterrichtsplanung, die auf
dem Synthese-Modell beruhen. Diese Hinweise umreifie ich abschliefend zu diesem Ka-
pitel.

3.2.3 Unterrichtsplanung im Sinne bildungsgangtheoretischer Didaktik
(Abfolge von Kommunikationsbeitréigen [Lehr-Lernhandlungen], Methoden,
Artikulation, Zielbestimmung)
Vor allem Meyer ist an der Klarung der Frage gelegen, ,,ob und wie man die Bildungs-
gangforschung als Bildungsgangdidaktik ,operationalisieren‘ kann“ (Meyer 2008, 118).
Dazu begibt er sich auf die Amvendungsebene und iiberlegt, wie Lehrer den Lehr-Lern-
Prozess planen, gestalten und verantworten kénnten (siehe Meyer 2005, 131). Das Ergeb-
nis dieser Uberlegungen besteht darin, Allgemeine Didaktik und Unterrichtsplanung aus
der Perspektive der Bildungsgangforschung heraus zu skizzieren (siche ebd.), wobei diese
Skizze vor allem Anregungen fiir eine bildungsgangdidaktische Planungstheorie beinhal-
tet (die allerdings noch nicht ausgearbeitet vorliegt).
Den Ausgangspunkt dieser Anregungen sieht Meyer im didaktischen Dreieck (Lehrer —
Schiiler — Stoff; siche zum Beispiel ebd., 132). Die generelle Norm fiir die Schwerpunkt-
setzungen innerhalb dieses Dreiecks leitet er aus dem Diktum der Bildungsgangforschung
ab, das Hauptaugenmerk auf die Schiiler zu richten (siche Blankertz 1986, 19). Entspre-

1% Die Ungewissheiten in der Festlegung auf Entwicklungsaufgaben, die durch diese Perspektive auf den sub-
jektiven Bildungsgang der Schiiler bestehen bleiben, gepaart mit der grundsatzlichen Ungewissheit der Zu-
kunft, haben fiir Meyer (noch deutlicher als fiir Hericks, der einen dhnlichen Schluss zieht; siehe zum Beispiel
Hericks 2004, 133) zur Folge, von einer ,,Als-ob-Didaktik™ (Meyer 2005, 21; siehe auch 2008, 122) zu spre-
chen: ,,Wir gestalten den Prozess der intergenerationellen Kommunikation so, als ob wir wiissten, was die
nachwachsende Generation braucht [ .. ] (Meyer 2005, 21). (Diese Einschitzung ist nicht zu verwechseln
mit Kosels Verstandms einer Als-ob-Didaktik. Kosel verweist damit namlich auf die von der Subjektiven
Didaktik verschiedenen und in der Realitit iiberall vorhandenen und praktizierten Didaktiken [siehe Kosel
42002, 63]: ,.Eine ,Als-ob-Didaktik® bewegt sich stindig in einem widerspriichlichen Feld: Lehrende wie
Lernende miissen sozusagen ,systematisch® verschleiern, dass in der Schule gelernt werden muss, anderer-
seits aber auch, dass viele Schiiler die vermuttelten Informationen nicht verstehen, nicht einordnen und struk-
turieren konnen, so wie es dem Lehrenden vorschwebt. Auf diese Weise entstehen affektlogische und kogmi-
tive Botschaften, die sich stindig widersprechen * [Ebd., 61f.])
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chend gehe ,.es in der Bildungsgangdidaktik um die Fokussierung auf die Schiiler, auf die
Lernenden, auf die sich Bildenden* (Meyer 2005, 132; siehe auch 2016, 232), sodass sich
die folgende Eingrenzung ergebe: Bildungsgangdidaktiker ,.interessieren die Heranwach-
senden, insofern und weil sie Schiilerinnen und Schiiler sind“ (Meyer 2005, 132).
Bezogen auf Planungsfragen sei die Aufmerksamkeit dabei auf die Schiiler aus der Per-
spektive der Handlungsmdoglichkeiten der Lehrer zu richten (siehe ebd.). Auch wenn nim-
lich grundsétzlich Lehrern Unterrichtsplanung aus Lehrersicht verdeutlicht werde, sei es
notwendig, dass die Lehrer die Kunst entwickeln miissten, aus Schiilersicht zu denken
(siche ebd., 147). Im Zusammenhang mit den Elementen des didaktischen Dreiecks be-
deute diese Planungsperspektive dann einerseits zu fragen, ,,wie der ,Stoff* aus Schiiler-
perspektive bestimmt werden kann* (ebd., 134), und andererseits, wie das komplexe, dia-
lektische Verhéltnis zwischen Lehrern und Schiilern zu gestalten sei'*’ (sieche ebd., 139).
Unter der Annahme, dass auch die Schiiler ,,Mitverantwortung fiir die Planung und Ge-
staltung des Unterrichts” (ebd.) tragen, ziele diese zweite Frage auf die Bestimmung von
Moglichkeiten, ,,wie wir die schulische Kommunikation so gestalten kénnen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzt werden, ihre eigene Welt zu schaffen* (Meyer
2016, 248).

Diese bildungsgangdidaktische Norm, die Schiilerperspektive zu beriicksichtigen, inte-
griert Meyer nun in ein Strukturmodell von Planungselementen (siche Abb. 17), das er als
Konsens der bisherigen Allgemeinen Didaktik ausmacht: ,.Im deutschsprachigen Raum
(vor 1989 in Ost und West) bestand und besteht Einigkeit dariiber, dass sich die Allge-
meine Didaktik mit den Zielsetzungen der Schule und des Unterrichts, mit den Unfer-
richtsinhalten, den Unterrichtsmethoden und den Organisationsformen des Unterrichts
beschiftigt, und diese Grundstruktur findet sich auch in den fachdidaktischen Unterrichts-
planungsmodellen.« (Ebd., 236)

Methoden
und Medien

Inhalte
Ge]lschaﬁ]—v Curricul \Ut'hlsstaltlmg
se a > nterrichtsge
'/"

1
Organisations-

formen

Abb.17: Traditionelle Aufgabenbestimmung der Allgemeinen Didaktik (Meyer 2008, 130)

Er geht davon aus, ,,dass es durch die Fokussierung auf den subjektiven Bildungsgang der
Lernenden fiir die Allgemeine Didaktik und fiir die Fachdidaktiken viel zu gewinnen gibt*
(Meyer 2005, 148). Deshalb ergénzt er das Planungselement des Bildungsganges und setzt

145 Meyer macht hier einen ersten Vorschlag, indem er drei Niveaustufen der Lehrer-Schiiler-Interaktion unter-
scheidet (siehe Meyer 2008, 131£f ; 2016, 253fF).
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es an den zeitlichen und sachlichen Ausgangspunkt aller Planungsiiberlegungen (siche
Abb. 18).
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Abb. 18: Aufgabenbestimmung der Allgemeinen Didaktik aus der Perspektive der Bildungsgangdidaktik
(Meyer 2008, 130)

Zur Konkretisierung dieses Strukturmodells 16st Meyer die Planungselemente in einen
Planungsalgorithmus auf (siche Abb. 19). in dem die Erkenntnisse aus der Bildungsgang-
forschung als empirischer und deskriptiver Disziplin mit den normativen Planungsvorga-
ben der Bildungsgangdidaktik zusammengebracht werden, denn: ,,Auch wenn die Bil-
dungsgangdidaktik empirische Ergebnisse der Bildungsforschung und insbesondere Er-
gebnisse der Bildungsgangforschung beriicksichtigen kann, verliert sie nicht ihren Status
einer Handlungswissenschaft mit normativen Implikationen.* (Meyer 2008, 128) Die Be-
sonderheit dieses Algorithmus’ bestehe darin, dass die Schiilerperspektive systematisch
eingebracht werde (siehe ebd.). Allerdings — deshalb habe ich oben von Anregungen fiir
die Unterrichtsplanung gesprochen — miisse ,,dieses Schema noch durch ausfiihrlichere
Darstellungen und durch viele weitere Beispiele handhabbar gemacht werden (ebd.).



190 | Teil IV

Mein Bild von
gutem Unterricht
wissenschaftlich ethobene eigene Empirie/
(=empirische) Erkenntnisse - - Erfahrung
Themenfindung und
erste Ideen fiir die Gestaltung
einer Unterrichtsreihe
im Hinblick auf Fachkul- . - aus der Perspektive seiner
tur/Wissenschaft und T e Sinnhaftigkeit
Bildungsprozesse
Aunshandhing und
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methodischen GroBformen
Lehrgang Projektarbest individuelles Lernen

Giitekmiterien: (1) Kopplung der Entwicklungsanfgaben der Lehrer und Schiiler, (2) Ausbalancierung der Bearbertung der
Entwicklungsaufgaben und der Verpflichtung anf Allgemembildung und Bildungsstandards, (3) Ungewissheit und (4) Als-
ob-Didakiik, (5) Lehrkunststiicke, (6) Kompetenzonentierung (Lernersprache, Lemermathematik, histonsches Bewnsst-
sein etc.), (7) didaktische Kompetenz der Schiiler und Schiilerpartizipation, (8) Selbstregulation/Selbstbestimmung, (9)
Forderung authentischer Lemsituationen und (10) Beriicksichtigung von Alltagsphantasien, (11) Feedback und Consulting,
(12) Sinnkonstruktion als Basis fiir Kompetenzentwicklung und Identititsbildung.

|
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lungsmuster und Handhmgsprodukte)

Unterrichtsgestaltung
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Abb. 19: Untermrichtsplanung aus der Perspektive der Bildungsgangdidaktik (Meyer 2008, 129)

Vor allem in den aufgestellten Giitekriterien kommen die erlduterten Konzepte des Bil-
dungsganges und der Entwicklungsaufgaben zum Tragen. Diese Giitekriterien ergeben
sich daraus, dass Meyer ,,den Forschungsstand zur Unterrichtsplanung und -gestaltung mit
dem [...], was im Hamburger Graduiertenkolleg .Bildungsgangforschung® und um das
Kolleg herum empirisch erarbeitet worden ist (Meyer 2008, 121), vergleicht. Weil diese
Kiriterien zum Teil relativ voraussetzungsreich sind und ich darauf in diesem Kapitel nicht
eingegangen bin, greife ich nur das erste, zweite und zwolfte Giitekriterium ([ 1] Kopplung
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der Entwicklungsaufgaben der Lehrer und Schiiler, [2] Ausbalancierung der Bearbeitung
der Entwicklungsaufgaben und der Verpflichtung auf Allgemeinbildung und Bildungs-
standards sowie [12] Sinnkonstruktion als Basis fiir Kompetenzentwicklung und Identi-
titsbildung) auf. In ihnen zeigt sich die bildungsgangdidaktische Perspektive auf die Un-
terrichtsplanung namlich ausdriicklich.

In den Giiterkriterien eins und zwei macht Meyer unmissverstindlich deutlich, dass die
gesamte Unterrichtsplanung zwar einerseits unter der Verpflichtung auf allgemeine Bil-
dung (siehe ebd., 122) stehe, dass sie aber andererseits am subjektiven Bildungsgang als
Abfolge von Entwicklungsaufgaben auszurichten sei, und zwar sowohl an den Aufgaben
fiir Schiiler als auch fiir Lehrer (siche ebd.. 121). Fiir die konkrete Ausgestaltung eines
entsprechenden Bildungsganges in der Unterrichtsgestaltung sei dabei das zwdalfte Giite-
kriterium als wichtigstes zu beriicksichtigen (siehe ebd., 123). Dieses Kriterium richtet das
Augenmerk auf die Sinnkonstruktionen von Schiilern. Meyer spricht diesem Kriterium ei-
nen solch herausragenden Stellenwert zu, weil ,,Sinnkonstruktion [...] die Operationali-
sierung der These [sei — D.S.]. dass die gesellschaftlich vorgegebenen Entwicklungsauf-
gaben Motor des Lernens seien” (ebd.). Die erfolgreiche Beschéftigung mit Entwicklungs-
aufgaben, die Meyer im Sinne des Synthese-Modells als ,,die Konzeption von Entwick-
lungszielen, die die Lernenden (die .Subjekte®) in der Deutung gesellschaftlicher, .objek-
tiver* Anforderungen aufgrund ihrer aktuellen Kompetenzen und ihrer Identitit aufbauen*
(ebd.. 124), definiert, findet in der Sinnkonstruktion der Schiiler ihre Entsprechung; denn
Sinnkonstruktion ist [...] die Herstellung von Bedeutung der Lerngegenstinde in Bezug
zur eigenen Person® (ebd.. 123; siche dazu genauer 2016, 244 oder Koller 2008, auf den
er sich bezieht).

2.4 Analyse der Bildungsgangdidaktik als zweiter
prototypischer Theorie zur zeitlichen Ordnung des Unterrichts

Die bisher beschriebene Bildungsgangdidaktik wird nun unter den Leitfragen fiir Theorien
zur zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation analysiert. Die grundséitzli-
che Vorannahme dieser Analyse ist, dass der Schwerpunkt der Bildungsgangdidaktik auf
langer- bis langfristigen Prozessen der Schiilerentwicklung liegt, weil ihr ,Bildungs-
denken [...] an die ablaufenden Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Heranwachsen-
den angekoppelt (Terhart 2009, 202) ist. Anders als bei den vorangegangenen Analysen
der Theorien, werden im Falle der Bildungsgangdidaktik allerdings nicht alle Analysefra-
gen beantwortbar sein, und zwar aus zwei Griinden: Erstens habe ich die entsprechenden
Prozessannahmen der Bildungsgangdidaktik allein (formal und abstrakt) fiir die Konzepte
des Bildungsganges und der Entwicklungsaufgaben dargestellt. Zweitens ist diese Didak-
tik nach wie vor im Entstehen begriffen. Deshalb muss sie ,,selbst noch mehr operative
Elemente entwickeln, die unerfahrenen und erfahrenen Lehrern die Planung und Durch-
fiihrung von Unterricht im Sinne dieses Rahmenkonzepts erméglichen (ebd., 151).

Gleichzeitigkeit und zeitliche Abfolge

Liegt der Schwerpunkt der Uberlegungen der jeweiligen didaktischen Theorie eher auf
der Gleichzeitigkeit des kommunikativen Geschehens (Indifferenz gegeniiber der Abfolge)
oder eher auf der Abfolge der unterrichtlichen Kommunikation?

Die zentrale Perspektive der Bildungsgangdidaktik liegt auf den Bildungsgéingen von
Schiilern. Diese Bildungsgénge, die in objektive und subjektive unterscheiden werden,
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werden seit dem Kollegschulversuch NW als , Entfaltung von Lerngeschichten in der Zeit*
(Hericks 1998, 178) erachtet, die sich wiederum als Abfolgen von Entwicklungsaufgaben
zeigen (siehe ebd.). Unter Riickgriff auf das Havighurstsche Verstidndnis von Entwick-
lungsaufgaben wurde in den Evaluationsstudien zum Kollegschulversuch ndmlich ange-
nommen, dass das ,,curriculum vitae eines Menschen [...] als Abfolge von Entwicklungs-
aufgaben” (Gruschka 1985, 12) beschreibbar sei.

Diese Perspektive ist eine im Kern diachrone, was schon an den Metaphern des Ganges
und der Entwicklung erkennbar wird. Wahrend die Bezeichnung Gang auf das Zuriickle-
gen eines Weges verweist, fiir das Zeit in Anspruch genommen werden muss, setzt die
Rede von einer Entwicklung voraus, dass Merkmale eines Gegenstandes zu zwei unter-
schiedlichen Zeitpunkten miteinander verglichen und dabei Unterschiede festgestellt wur-
den: Merkmal a unterscheidet sich zum Zeitpunkt t; von Merkmal a’ zum Zeitpunkt t,.
Beide Metaphern weisen also einen deutlichen Zeitbezug auf. Schon im urspriinglichen
Konzept der Entwicklungsaufgabe bei Havighurst ist dieser zeitliche Gesichtspunkt ein-
geschrieben, denn er ging davon aus, dass eine ,.developmental task is a task, which arises
at or about a certain period in the life of the individual® (Havighurst 31974, 2) und ,.that
there are special times in life for their achievement — teachable moments when the indivi-
dual is ripe to learn them* (ebd., 40).

Anordnung von Themen bzw. thematischen Aspekten

Welche Arten von Abfolgen der Themen bzw. thematischen Elemente werden in der jewei-
ligen Theorie beschrieben?

Die Abfolge von Themen der unterrichtlichen Kommunikation wird in der Bildungsgang-
didaktik abstrakt iiber die Abfolge von Entwicklungsaufgaben beschrieben. Damit ist dann
allerdings keine spezifische und kurzfristige unterrichtliche Sequenz gemeint, sondern
eine thematische Abfolge fiir eine bestimmte Entwicklungsphase, etwa die des Jugendal-
ters. Den Themen — so die Annahme —, die dann zum Beispiel den zehn Entwicklungsauf-
gaben des Jugendalters (Peer, Rolle, Korper usw.; siche dazu Hericks/Spérlein 2001, 36)
inhdrent sind, miissten sich alle Jugendlichen, mit welchen subjektiven Deutungen auch
immer, stellen (siche ebd., 40). Entsprechend sei die konkrete unterrichtliche Kommuni-
kation auf diese Themen zu beziehen (siche ebd.). In der Konsequenz des Entwicklungs-
aufgabenkonzeptes miissen die ,,Ficher und Unterrichtsinhalte [...] in einer fiir sie [die
Schiiler — D.S.] nachvollziehbaren Weise .auf der Linie ihres Lebens® liegen” (Meyer
1999, 132). Zur Umsetzung dieser Vorstellung miisse allerdings noch grundsitzlich ge-
priift werden — das merken Lechte und Trautmann an —, ,,ob Fachinhalte beliebig mit Ent-
wicklungsaufgaben verkniipfbar sind und ob diesem didaktischen Versuch nicht etwas
Kiinstliches anhaftet, wenn die Entwicklungsaufgaben lediglich als Motivierungstrick ge-
nutzt werden, um die als langweilig und sinnlos empfundenen Fachinhalte schmackhaft
zu machen* (Lechte/Trautmann 2004, 82).

Dass sich Entwicklungsaufgaben aber immer als Themen stellen, sehen auch Lechte und
Trautmann so. Deshalb méchten sie auch nicht von Entwicklungsaufeaben, sondern von
Entwicklungsthemen sprechen. Dem Begriff der Aufgabe hafte ndmlich an. ,,dass sie von
jemandem gestellt wird und es eine erwiinschte Losung gibt“ (ebd.). Dieses Verstindnis
sei aber als kritisch zu betrachten, ,,weil es die vielfiltigen Moglichkeiten von Entwick-
lungsprozessen ungerechtfertigterweise reduziert und als besser oder schlechter vorstruk-
turiert (ebd.). Aus diesem Grund sei die Bezeichnung Thema angemessener. Weil Lechte
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und Trautmann mit ihren Ausfithrungen die Perspektive der Bildungsgangdidaktik auf den
thematischen Aspekt von Entwicklungsaufgaben treffend auf den Punkt bringen, zitierte
ich sie ausfiihrlicher:

Im Lebenslauf von Heranwachsenden in unserer Kultur werden mit einiger RegelmifBig-
keit/Wahrscheinlichkeit bestimmte Themen oder Probleme bedeutsam. Wie diese von Erwachse-
nen stellvertretend als besonders relevant beurteilten Themen von Kindern und Jugendlichen be-
arbeitet werden, zu welchem Zeitpunkt sie sich entwickeln und was als gesellschaftlich oder in-
dividuell akzeptierte (vorlidufige) Losung gelten kann, erklirt sich aus einem nur analytisch trenn-
baren Konglomerat aus biologischen (Wachstum), sozialen (Habitus) und individuellen (Biogra-
phie) Bedingungen. Entwicklungsthemen beschreiben also inhaltliche Bereiche, mit deren Deu-
tung und Bearbeitung sich die iiberwiegende Anzahl einer gesellschafilichen Gruppe, zum Teil
besonders oder ansschlieflich in bestimmten Lebensphasen beschéftigt. Sie thematisieren objek-
tiv wie subjektiv wichtige lebensgeschichtliche Themen im Prozess des Aufwachsens in unserer
Gesellschaft. Diese Themen formulieren sich aus physischen Bedingungen, gesellschaftlichen
Anforderungen und individuellen Bediirfnissen. wobei die einzelnen Bedingungsstrukturen
schwer voneinander zu trennen sind. Normen, die scheinbar von auen an das Individuum heran-
getragen werden, finden sich verinnerlicht und verfindert in der Subjektstruktur wieder. (Ebd.,
82f)

Abfolge von Kommunikationsbeitrigen (Lehr-Lernhandlungen)

Werden in der jeweiligen Theorie einzelne Schritte der unterrichtlichen Kommunikation
in ihrer zeitlichen Abfolge beschrieben?

Dieser Gesichtspunkt wird in der Bildungsgangdidaktik bisher erst als Auftrag fiir die Bil-
dungsgangforschung formuliert. Meyer fordert: ,,Wir sollten die Interaktionen und Kom-
munikationen beschreiben, die fiir den Bildungsgang wichtig sind, die Interaktionen und
Kommunikationen der Heranwachsenden mit den Erwachsenen, last but not least mit den
Lehrern.” (Meyer 1999, 127) Aus den Ergebnissen solcher Beschreibungen verspricht sich
die Bildungsgangdidaktik Mdoglichkeiten, ,,wie wir die schulische Kommunikation so ge-
stalten konnen, dass die Schiilerinnen und Schiiler darin unterstiitzt werden, ihre eigene
Welt zu schaffen” (Meyer 2016, 248). Wihrend es inzwischen zwar fachdidaktische Ein-
losungen dieser Aufforderung durch qualitativ-rekonstruktive Analysen der unterrichtli-
chen Kommunikation gibt, stehen allgemeindidaktische Schlussfolgerungen fiir ihre Pro-
zessgestaltung aber noch aus.

Methoden

Welche Aufeabe wird Methoden in der jeweiligen Theorie zugesprochen, und welche Me-
thoden werden benannt?

Der Methodenaspekt kommt in der Bildungsgangdidaktik vor allem im Zusammenhang
mit der Definition des objektiven Bildungsganges zur Sprache (hier nur beispielhaft in
einer allgemein gehaltenen Bestimmung): ,,Objektiv gestaltet wird der Bildungsgang der
Heranwachsenden iiber die Fachkultur, die Lehrer und ihren Unterricht, die Institution und
organisatorischen Mafnahmen, die die Schiiler von der ersten Klasse bis zum Schulab-
schluss begleiten.” (Meyer 2010, 126) Auch wenn in der bildungsgangdidaktischen Un-
terrichtsplanung deshalb unter anderem Methoden und Organisationsformen des Unter-
richts fiir die Gestaltung eines objektiven Bildungsganges eine wichtige Rolle zu spielen
scheinen (siche Meyer 2008, 130) und Meyer die Grofiformen Lehrgang, Projektarbeit
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und individuelles Lernen unterscheidet (siche ebd., 129), finden sich dort aber keine ge-
naueren Ausfithrungen zur Methodik. Durch seinen Hinweis, sdmtliche Planungsentschei-
dungen zum objektiven Bildungsgang auf den subjektiven Bildungsgang der Schiiler zu
beziehen (siehe ebd., 139), lasst sich zwar annehmen, dass auch die Aufgaben von Metho-
den in der zeitlichen Dimension liegen, eine prazise bildungsgangdidaktische Bestimmung
dieser Aufgaben gibt es aber bisher (noch) nicht.

Artikulation

Welche Aussagen iiber die Abfolge und Kennzeichnung der einzelnen Schritte einer Un-
terrichtsstunde bzw. -einheit werden in der jeweiligen Theorie getroffen?

In der Bildungsgangdidaktik werden keine spezifischen Annahmen zur Artikulation im
von mir definierten Sinne aufgestellt. Lediglich Meyer schlégt eine Differenzierung von
drei Niveaustufen der didaktischen Interaktion und Kooperation'*® vor, die allerdings eher
die soziale Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation betrifft, weshalb ich sie hier
nicht weiter analysiere. Fiir Meyer muss diese Stufung ndmlich ,,auf die unterrichtliche
Interaktion, auf Vermittlung, methodisch betrachtet also auf die Gestaltung der Schiiler-
partizipation bezogen sein, sie darf nicht nur Handlungsanweisungen fiir Lehrer produzie-
ren und sie kann die Stufenschemata fiir die Unterrichtsfacher nur analogisch beriicksich-
tigen* (Meyer 2008, 131). Seine Forderung lautet, die unterrichtliche Interaktion und Ko-
operation auf das dritte Niveau zu heben, weil es das ,,im eigentlichen Sinne padagogische
Niveau“ (ebd.) sei.

Zielbestimmung

Welche Funktionen fiir die zeitliche Ordnung der Kommunikation werden Zielen in der
jeweiligen didaktischen Theorie zugesprochen?

Die Frage nach der Funktion von Unterrichtszielen wird in der Bildungsgangdidaktik nur
allgemein und abstrakt beantwortet. Grundsétzlich wird dabei Havighursts Annahme zur
Kumulativitdt von Entwicklungsaufgaben geteilt. Danach liegt das generelle Ziel der un-
terrichtlichen Kommunikation darin, den Schiiler bei der erfolgreichen Losung bzw. Be-
wiltigung von aufeinander aufbauenden Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen. Eine er-
folgreiche Losung bzw. Bewidltigung verhelfe ihm ,.fo his happiness and to success with
later tasks* (Havighurst 1974, 2), denn: ,,Success with a recurring task in its earliest
phases probably augurs well for success in the later phases.” (Ebd.. 41)

Dieses Ziel wird allerdings in den divergierenden Vorstellungen von Entwicklungsaufga-
ben unterschiedlich ausgelegt. In der Tradition von Havighurst, Oerter, Oerter und Mon-
tada, Dreher und Dreher und Gruschka besteht es nach dem Kanon-Modell vor allem in
der Unterstiitzung, einen begrenzten Kanon ,,von Aufgaben, die in einer gegebenen Ge-
sellschaft fiir alle Heranwachsenden als mehr oder weniger verbindlich angenommen

148 Auf dem ersten Niveau gehe es um eine Phiinomenologie der Lehr-Lern-Prozesse (siche Meyer 2008, 131):
. Vermittlung als Auftrag, den Schiilerinnen und Schiilern etwas beizubringen und Anpassung der Schiilerin-
nen und Schiiler an das, was die Lehrer ithnen abverlangen “ (Ebd.). Die zweite Stufe ziele auf die Beschre1-
bung von Unterricht in seiner Kommumnikationsstruktur (siehe ebd.): ,,Vernuttlung von Wissen und Kénnen
als Aushandlungsprozess in einer Praxisgemeinschaft von Lernenden und Lehrenden unter Ausnutzung der
didaktischen Kompetenz der Lernenden “ (Ebd.). Das dritte Niveau sei schlieBlich ,,das der intergeneratio-
nellen Aushandlung, der wechselseitigen Anerkennung der Lehrer durch die Schiiler und der Schiiler durch
die Lehrer (ebd.): , intergenerationelle Kommunikation beziiglich der Transformation der Welt- und Selbst-
sicht der nachwachsenden Generation“ (ebd.).
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werden kénnen“ (Hericks/Sporlein 2001, 36), auf der Grundlage einer offenen Losungs-
menge zu bewiltigen (siehe ebd., 37). Die genaueren Zielbestimmungen fiir die Bewalti-
gung und weiterfithrend fiir die unterrichtliche Kommunikation wiirden sich dabei aus den
impliziten Vorstellungen dariiber ergeben, ,,was als gesellschaftlich .normal‘ oder ,nicht-
normal®, .erwiinscht® oder .nicht-erwiinscht® gilt* (ebd.).

Im Sinne des Synthese-Modells, das sich auf Kordes® Verstindnis von Entwicklungsauf-
gaben beruft, werden Entwicklungsaufgaben dagegen mit ,,den Zielen der lernenden Sub-
Jjekte identifiziert” (ebd., 34). Fiir Meyer, seinen hauptsidchlichen Vertreter, ist es deshalb
,-noch nicht ausgemacht, was die .wirklichen® Entwicklungsaufgaben der nachwachsen-
den Generation sind“ (Meyer 1999, 127). Um die spezifischen Entwicklungsziele der
Schiiler fiir die unterrichtliche Kommunikation aufzudecken, sollten die Lehrer ,.die Schii-
ler bei der Konkretisierung ihrer Zielsetzungen, bei der Bestimmung der Lernaufgaben
und beziiglich der Methodik des Lemens tatkraftig unterstiitzen™ (ebd., 133).

Geschichtlichkeit

Thematisiert die jeweilige didaktische Theorie neben der zeitlichen Ordnung der unter-
richtlichen Kommunikation auch die Zeitlichkeit der eigenen Theoriebildung und um-
grenct sie damit also ihren eigenen Geltungsanspruch?

Die iibergeordnete Forderung der Bildungsgangdidaktik, ,,die Lernenden als Gestalter ih-
rer eigenen Bildungsgénge ernst zu nehmen* (Hericks/Schenk 2001, 249), ist zundchst
einmal zeitlich indifferent und ergibt sich systematisch aus Gruschkas kritischer Feststel-
lung, dass die ,,Bildungstheorie [...] die Bildungsprozesse junger Erwachsener — soweit
sie sich auf schulisches Lemen beziehen — fast gar nicht“ (Gruschka 1992, 356) kenne.
Erst in der konstruktiven Wendung dieser Kritik durch das Konzept der Entwicklungsauf-
gaben deutet sich eine (indirekte) Einschitzung des zeitlichen Geltungsanspruchs der Bil-
dungsgangdidaktik an. Diese Andeutungen sind allerdings im Synthese-Modell deutlicher
als im Kanon-Modell. Durch die Bezugnahme auf Havighursts Aufgabenkatalog im Ka-
non-Modell driickt sich die zeitlich(-sachliche) Relativitit von Entwicklungsaufgaben
namlich vorrangig darin aus, dass die Zahl von Entwicklungsaufgaben im Verhiltnis zu
den ,,age periods* (Havighurst 21974, 8) ,,somewhat arbitrary* (ebd.) sei, ,,since it depends
both upon the biosocial realities out of which the tasks arise and upon the refinement of
analysis made by the writer* (ebd.). Aulerdem kommt sie darin zum Ausdruck, dass von
den genannten Aufgaben einige ,,universal and invariable from one culture to another
(ebd.. 37) seien und andere ,,are found only in certain societies, or they are peculiarly
defined by the culture of the society (ebd.). Damit wird zumindest der grundsétzliche
Zeitbezug von Entwicklungsaufgaben angesprochen, der auch im Kanon-Modell geteilt
wird und zur zumindest indirekten Einschitzung des Geltungsanspruchs der Bildungs-
gangdidaktik dient.

Noch expliziter wird dieser Zeitbezug im Zusammenhang mit dem Synthese-Modell her-
ausgestellt. Meyer nimmt ndmlich an, ,.dass die Anforderungen, die sich Heranwachsen-
den stellen, historisch-kulturell variieren und dass deshalb die subjektive Deutung des
Lehrangebots im Rahmen der Losung der Entwicklungsaufgaben eine Spannung zwischen
subjektiven Deutungen und objektiven Vorgaben erzeugt, die die Dynamik der intergene-
rationellen Kommunikation und Interaktion bestimmt* (Meyer 1999, 127). Wegen dieses
Spannungsverhiltnisses zieht Meyer eine Parallele zu Klafkis epochaltypischen Schliis-
selproblemen, bei denen sich die Frage stelle, ,,wer eigentlich auf welche Art und Weise
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feststellt, was Schliisselprobleme sind“ (Meyer 20035, 143): denn dieses Problem wieder-
hole sich nun ,,in seiner normativen Gestalt fiir den Entwicklungsaufgabenansatz [...].
Wer definiert denn, was Entwicklungsaufgaben sind? Auf der Basis welcher verniinftigen
Argumentation wird dann ein Katalog von Entwicklungsaufgaben entwickelt? Und was
ist eine angemessene Losung?“ (ebd.)

Weil sich bei Lechte und Trautmann auch eine zusammenfassende Einschétzung der zeit-
lich(-sachlichen) Aussagekraft der Bildungsgangforschung und -didaktik findet, kommen
sie zu dieser Analysefrage abschlieBend ein weiteres Mal ausfiihrlich zu Wort:

Entwicklungsthemen [damit meinen sie Entwicklungsaufgaben — D.S.] werden von Wissenschaft-
lern und Wissenschaftlerinnen, die sich mit der Entwicklung von Individuen in gesellschaftlichen
Kontexten beschiftigen, aus der Beobachtung und Deutung des Feldes beschrieben bzw. postu-
liert. Zudem wird beobachtet, welche Konsequenzen neue und/oder sanktionierte Bearbeitungs-
strategien oder ein Nicht-Bearbeiten von einzelnen Themenbereichen nach sich ziehen. Die Aus-
prigung und Qualitit des Katalogs hingt vom theoretischen Hintergrund und Blickwinkel der
jeweiligen Forscherin (des jeweiligen Forschers) ab. Ein Zusammenspiel verschiedener Diszipli-
nen und Wissenschaftler(innen) im Deutungsprozess erscheint uns angebracht, um relevante The-
men fiir den GroBteil einer gesellschaftlichen Gruppe zu einer Phase oder mehreren Phasen des
Lebens erfassen zu konnen. Die Geltung derartiger Postulate bleibt umstritten; der Katalog stellt
immer nur eine Auswahl dar. Aufgrund der unausweichlichen Normativitét in handlungsprakti-
schen Zusammenhéngen bedarf er aber der stindigen Reflexion. (Lechte/Trautmann 2004, 83)

3 Didaktische Theorien zur sozialen Ordnung von Unterricht

Die Hamburger Didaktik wurde Ende der 1970er Jahre von Wolfgang Schulz vorgelegt.
Als allgemeindidaktisches Modell* (Schulz #1981, 6) steht sie in der Linie der groBen
allgemeindidaktischen Modelle (siehe Arnold/Zierer 2015, 11) und wird in dieser Arbeit
stellvertretend fiir Theorien zur sozialen Ordnung unterrichtlicher Kommunikation heran-
gezogen. In der Hamburger Didaktik werden zwar ebenso sachliche und zeitliche Aspekte
dieser Kommunikation thematisiert, allerdings deutet Schulz diese Aspekte genuin sozial:
Er versteht Unterricht als ,,Handlungszusammenhang™ (Schulz 1980c¢, 85), der unter die
Perspektive der Férderung moglichst weitgehender Verfiigung aller Menschen iiber sich
selbst™ (ebd.) gestellt ist. Dabei ist die Besonderheit dieser Perspektive, dass Schulz sie
als Regulativ fiir die Kommunikation und Interaktion im Unterricht und damit fiir die so-
ziale Ordnung auslegt, weil er davon ausgeht, dass diese Perspektive nur durch die Bezie-
hungen der Unterrichtsteilnehmer aktualisiert werden kénne (siehe Schulz 31981, 172).
Deshalb zielen s@mtliche seiner didaktischen Uberlegungen darauf, , die Partizipation, die
Mitbestimmung der Schiiler [ ...] als konstitutives Merkmal der Unterrichtsplanung™ (ebd.,
190f.) zu behandeln. Die folgende Darstellung und Analyse soll diese Annahme durch die
Analyse der Hamburger Didaktik belegen.

Wie auch die kritisch-konstruktive Didaktik Klafkis, dokumentiert die Hamburger Didak-
tik allerdings den eher ungewdohnlichen Fall der Weiterentwicklung einer didaktischen
Theorie. Sie beruht auf der Berliner Didaktik, die in den 1960er Jahren von Paul Heimann
grundgelegt wurde. Diese Vorgeschichte der Hamburger Didaktik und deren eigene be-
wegte Geschichte der Diskussion (siehe Loser/Terhart 1977, 22) fiihren dazu, dass die
Hamburger Didaktik nur ,,zu verstehen [ist — D.S.] im Hinblick auf die Geschichte der
Kritik“ (ebd., 23; siche dazu auch Ploger 1999, 148) an der Berliner Didaktik. Deshalb
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wird sich auch dieses Kapitel von den iibrigen unterscheiden. Ich werde die Entwicklung
der Hauptannahmen der Hamburger Didaktik nicht nur theorieimmanent historisch-syste-
matisch aus denen der Berliner Didaktik nachzeichnen, sondern auBerdem auch auf die
zentrale externe Kritik an der Berliner Didaktik eingehen, die ein wichtiger Motor fiir die
Weiterentwicklung zur Hamburger Didaktik war (siehe zum Beispiel Schulz/Born 1978).
Dieses Vorgehen soll z7um einen dazu beitragen, die erhalten gebliebenen Kernannahmen
der Berliner Didaktik deutlicher herauszuarbeiten, zum anderen dazu, préziser zu zeigen,
warum diese Annahmen in der Hamburger Didaktik vorrangig auf die soziale Ordnung
unterrichtlicher Kommunikation bezogen sind. Auch in diesem Kapitel fithrt die Darstel-
lung vom Allgemeinen zum Besonderen, und auf die jeweils bedeutsamen Analysefragen
wird unter den Uberschriften durch Komplexe von Unterkategorien zur Analyse der sozi-
alen Dimension verwiesen (Sozialformen, [Sprecher-]Rollen, Verhaltenskoordination und
Kooperation, Interaktions- bzw. Aktionsformen, Unterrichtsgespriche, Verhaltensnor-
mierung; siehe Teil ITI, Kapitel 1.6).

Weil die Hamburger Didaktik eine ausgewiesene Handlungstheorie (siehe dazu Peterflen
62001, 591f.) ist und deshalb im ,,Gegensatz* zu Luhmanns kommunikationstheoretischem
Verstdndnis steht, sei fiir die folgende Analyse zudem eine letzte Anmerkung vorausge-
schickt: Ich lese die Hamburger Didaktik nicht so, als entspriche sie Luhmanns Kommu-
nikationstheorie, sondern so, dass ich im Sinne der kommunikationstheoretischen Refor-
mulierung von Handlungstheorien nach Aussagen suche, die die soziale Ordnung unter-
richtlicher Kommunikation betreffen.

3.1 Die strukturtheoretische Perspektive der Berliner Didaktik
als Voraussetzung fiir die Hamburger Didaktik

Die Berliner Didaktik entstand Ende der 1950er Jahre als Reaktion auf ein Lehrerbildungs-
gesetz, das das Berliner Abgeordnetenhaus am 16.10.1958 beschloss. Dieses Gesetz fasste
ein allgemeines pddagogisches (grundwissenschaftliches) Studium, ein Fachstudium
(wissenschaftlicher, kiinstlerischer oder technischer Art) und die schulpraktische Ausbil-
dung zu einem einheitlichen Ausbildungskomplex” (Heimann 1976a, 142) zusammen.
Heimann, der zu dieser Zeit zusammen mit seinen Mitarbeitern Schulz und Otto an der
Pédagogischen Hochschule in Westberlin lehrte (daher wird ihre Didaktik auch als Berli-
ner Didaktik bezeichnet), veranlasste dieses Gesetz dazu, ,, ein Modell auszuarbeiten, in
dem der schulpraktischen Ausbildung eine zentrale Funktion fiir die Integration aller Stu-
diendisziplinen zugeordnet wird“ (ebd.). Dabei ,,s0llte an dieser neuralgischen Stelle das
Ineinander von Theorie und Praxis in beispielhafter Form [...] verwirklicht werden*
(ebd.), was durch die Einfiihrung eines praktischen Halbjahres in das Lehramtsstudium
zwischen dem dritten und fiinften Semester geschah. Wegen ,.seiner theoretisch-prakti-
schen Funktion® (ebd.) erhielt dieses Halbjahr die Bezeichnung Didaktikum.

Der Motor fiir die Konzeption der Berliner Didaktik war nun Heimanns Vorhaben, das
Didaktikum theoretisch grundzulegen, und zwar durch die ,.Entwicklung einer didakti-
schen Theorie in lehr- und anwendbarer Form* (ebd.), die ,.im Ausbildungsamt des .Di-
daktikums® eine eminent praktische Funktion® (ebd.) erfiille und ,,in keinem Falle als eine
luxurierende theoretische Disziplin ohne Folgen betrieben werden* (ebd.) diirfe. Stattdes-
sen forderte Heimann von der theoretischen Grundlegung, dass sie eine Basis fiir drei im-
mer wiederkehrende konkrete Ausbildungsanlisse schaffe (siehe ebd.): ,,1. fiir die unter-
richtliche Analyse in den haufigen Hospitationssituationen, 2. fiir die Planung von Unter-
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richtsvorhaben, die von Studierenden durchzufiihren sind, 3. fiir unterrichtliche Experi-
mente, die zur Verifikation oder Falsifikation umstrittener didaktischer Hypothesen gele-
gentlich unternommen werden.* (Ebd.. 142f)

Diese Anforderung konnte fiir Heimann nur durch die A/lgemeine Didaktik eingelost wer-
den (siche ebd., 143), ,.die ein fiir solche Zwecke unabdingbares Mindest-Mal an didak-
tischen Grundkategorien und Denkmethoden bereitstellt, ohne die weder eine kategoriale
Durchdringung und Erhellung von Unterrichtsprozessen noch die konstruktive Leistung
einer Unterrichtsplanung und -realisierung denkbar erscheint (ebd.). Von diesem Min-
destmal an didaktischen Grundkategorien verlangte Heimann, dass es ,.eine theoretisch-
wissenschaftliche Modifizierung des unterrichtlichen Naiv-Verhaltens“ (ebd.) leiste und
zu einem theoretisch gesteuerten Verhalten fithre (siche ebd., 144). Fir die zu entwi-
ckelnde didaktische Theorie leitete Heimann aus diesem Anspruch ab,

daB es sich bei dieser didaktischen Lehre nicht um das einfache Tradieren historisch tiberkomme-
ner Systeme noch um das Propagieren einer normativ auftretenden padagogischen ,Heilslehre*
handeln kann, sondern um eine weitgehend erfahrungswissenschaftlich orientierte Durchfor-
schung und Kldrung unserer Unterrichtswirklichkeit, um die Kategorien zu gewinnen und gebrau-
chen zu lernen, welche uns befihigen, unser unterrichtliches Handeln rationaler und erfolgreicher
zu gestalten und uns frei zu machen von dem hiBlichen Zwang der Gewohnheit und des Herkom-
mens, jeglicher Art von didaktischem Dogmatismus und nicht zuletzt von den Zufillen, die unser
pédagogisches Handeln in jedem Augenblick bedrohen [...]. (Ebd., 143)

Eine derartig ,,erfahrungswissenschaftlich orientierte Durchforschung und Klarung unse-
rer Unterrichtswirklichkeit sah Heimann aber weder durch die damals vorliegenden ge-
schlossenen didaktischen Systeme (zum Beispiel ,,die Arbeitsschule Kerchensteinerscher
Prigung, die Waldorf- oder Montessori-Schule und jene, die sich schon in der Bezeich-
nung als .Plan‘-Systeme definieren wie der Dalton-, Jena-, Projekt-Plan u.a.* [ebd., 144])
noch durch die offenen vollstandig erfiillt (siehe ebd., 146). Wihrend er erstere komplett
ablehnte, weil ,,man sich innerhalb ihrer selbst in einer Art liebenswerter, aber geféhrlicher
Gefangenschaft” (ebd., 145) befinde, war das bei letzteren nur in Teilen der Fall. Zu diesen
offenen Systemen z#hlte Heimann némlich die bildungs- und lerntheoretisch bestimmten
Entwiirfe (sieche ebd.). wobei er vor allem die Bildungstheoretiker scharf kritisierte: Auch
wenn Klafki, auf den sich Heimann hauptsdchlich bezog, zwar selbst annahm, dass die
didaktische Analyse ,.das systematisierte Ergebnis von konkret durchgefiihrten Stun-
denanalysen (Klafki 1977a, 6) und nicht ein ,,.rein theoretisch® ausgedachtes Konzept
sei, das dann erst in einem zweiten Schritt auf die Praxis iibertragen worden (ebd.) wire,
hielt Heimann Klafkis Didaktik fiir zu abstrakt in ihren bildungsphilosophischen Voraus-
setzungen und zu einseitig in der Uberbetonung des Inhaltsaspekts des Unterrichts (siche
Heimann 1976a, 157). Dadurch blieben die in der didaktischen Analyse aufgefundenen
Strukturen und Kategorien ,.fiir die didaktischen Entscheidungen des Schulalltags folgen-
los* (ebd.. 146). Insgesamt warf Heimann den Bildungstheoretikern deshalb vor, ,,Strato-
sphiarendenken” (ebd.) zu betreiben.

Moderater fiel dagegen seine Kritik an den (US-amerikanischen und kybernetischen)
Lerntheorien aus (siehe dazu ebd., 147f)). Thm war vor allem ,,die Widerspriichlichkeit
und Spannung innerhalb dieses Theoriegesamts zu groff* (ebd.. 149), sodass er sich nicht
direkt in ihm verortete. Trotzdem brachte er mit der Bezeichnung seiner eigenen Theorie
als ,.Jerntheoretisch orientierte Didaktik (ebd., 147) zumindest indirekt eine Nihe zu den
Lemtheorien zum Ausdruck und forderte dazu auf, die Begriffsbildung der Didaktik
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~weniger an einer bildungstheoretischen als an einer schlichten lerntheoretischen Auffas-
sung von Unterricht” (Heimann 61972, 9) zu orientieren!*’.
Um angehenden Lehrern also in dieser kritischen Abgrenzung zu den damaligen geschlos-
senen und offenen didaktischen Systemen Hilfen fiir das Didaktikum bieten zu kénnen,
sollte die Didaktik fiir Heimann eine ,,Theorie des Unterrichts“ (ebd.) sein. Unterricht ver-
stand er dabei als ,,Ort, wo ungeldste Fragen der didaktischen Gesamtsituation als konkret
zu losende Lehr- und Lernprobleme auftreten™ (ebd.). Zur Erfassung dieser Gesamtsitua-
tion sei die Hauptaufgabe einer Theorie des Unterrichts, ,,alle im Unterricht auftretenden
Erscheinungen unter wissenschaftliche Kontrolle zu bringen™ (ebd.), wobei ,,grundsétzlich
die Totalerfassung aller im Unterricht wirksamen Faktoren angestrebt™ (ebd.) werde. Weil
Unterricht (innerhalb einer pluralistisch organisierten Gesellschaft [siche ebd.]) aber
~grundsitzlich als ProzeB und als ein Vorgang von gréfiter .Faktorenkomplexion‘* (ebd.:
siche zur Herkunft dieses Verstindnisses zum Beispiel Winnefeld 21972) erachtet werden
miisse, konne eine Theorie des Unterrichts deswegen ,,nur als ein offenes, nicht aber nor-
matives, programmatisch und inhaltlich festgelegtes System mit konkreter Anweisungs-
funktion® (Heimann 61972, 9) verstanden werden. Vielmehr sei das ,,System [...] so zu
organisieren, daf} es eine wertfreie theoretische Betrachtung von Unterricht auf kategorial-
analytischer Grundlage ermoglicht™ (ebd.).

Diese wertfreie Betrachtung solle dann sowohl eine Reflexion bei der Unterrichtsanalyse

als auch ein Engagement bei der Unterrichtsplanung (sieche Heimann 1976a, 151; siche

dazu auch Reich 1979, 73ff) ermdglichen. Die Unterrichtsanalyse und -planung seien
namlich ,,zwei Seiten theoretischen Verhaltens, die sich zwar auf den gleichen Gegenstand
beziehen und eine identische kategoriale Basis haben, sich aber tiefgehend dadurch unter-
scheiden, dafl im zweiten Falle eine dimensionale Bereicherung der Reflexion durch das

Aufireten der Entscheidungskategorie stattgefunden hat” (Heimann 1976a. 151): ,Bei der

Analyse ist das Verhalten distanziert und emotional neutralisiert, erkennend, Zusammen-

hinge aufsuchend, zergliedernd, objektivierend, bei der Unterrichtsplanung konstruktiv,

kombinatorisch, erfinderisch. entscheidungsbedacht, engagiert.” (Ebd.)

Damit beide Verhaltensweisen ,,unter den Begriff eines theoretisch gesteuerten Verhal-

tens gefafit werden® (ebd., 144) kénnen, miisse die zu konzipierende Theorie des Unter-

richts aber nicht nur die Reflexion des Unterrichts in seiner Analyse erméglichen. sondern
auch dazu fiithren, die notwendig zu treffenden Entscheidungen in der Unterrichtsplanung

durch ihre Verbindung mit der Reflexion ,,in ein kontrolliertes Engagement* (ebd., 152)

zu iiberfithren (siehe ebd., 151f.). Um eine entsprechende Verbindung in der Theorie zu

ermoglichen. nahm Heimann eine genauere Bestimmung dessen, worauf ,,bei der Analyse
oder Planung von Unterricht konkret zu reflektieren™ (ebd.. 152) ist, vor, indem er zwei

Reflexionsstufen unterschied: 1. die Strukturanalyse und 2. die Faktorenanalyse.

1. Weil die Reflexion grundsitzlich auf ,.didaktische Entscheidungen und ihre Begriin-
dungen* (ebd.) ziele, solle ,,auf einer ersten Stufe ermittelt werden [...], ob es konstante
Situations-Momente gibt, auf die sich der Entscheidungs- und Begriindungswille im-
mer zu richten hat” (ebd.). Die Grundlage dieser Struktur-Analyse (siche ebd.), ,.die
einige strukturelle Konstanten von Unterrichtsvorgéingen (Lehr- und Lemn-Prozessen)
herausarbeitet“ (ebd.) und dadurch auf ,.eine didaktische Topologie der wichtigsten

147 Tn diesem Selbstverstéindnis zeigt sich allerdings schnell eine Grenze der Berliner Didaktik, denn sie verfiigt
iiber keinen ausdriicklichen Lernbegniff (siehe dazu zum Beispiel Ploger 1999, 107 oder Schroter 1980, 48f)).
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Entscheidungs- und Begriindungsfelder (ebd., 152f)) kommt, bildet Heimanns Struk-
turtheorie des Unterrichts. Diese Theorie stellt seine Antwort auf den selbstgesetzten
Anspruch an die Unterrichtstheorie dar, ,,alle im Unterricht auftretenden Erscheinungen
unter wissenschaftliche Kontrolle zu bringen® (Heimann ¢1972, 9).

Geleitet wurde diese Betrachtung von Unterricht als Gesamiproblem (siche Heimann
1976b, 104) durch Heimanns Frage: ,,Was ist denn eigentlich: Unterricht als Phinomen
betrachtet? (ebd., 105); denn nur durch die Beantwortung dieser Frage war fiir ihn die
Moglichkeit gegeben, die ,,zeitlose Struktur” (ebd.) und ,,die formale Baugesetzlichkeit
des Unterrichts“ (ebd.) zu bestimmen, auf die sich Lehrpersonen bei der ,,didaktischen
Kategorial-Analyse” (Heimann 19764, 152), die auf dieser ersten Reflexionsstufe der
Struktur-Analyse vorzunehmen sei, beziehen kénnten.

AngestoBen durch diese Frage betrachtete Heimann Unterricht auf eine ,,schlichte pha-
nomenologische Art“ (Heimann 1976b, 105), ,.als was sich der Unterricht ,von sich
selbst her® zeigt” (Heimann 19764, 153). So kam er zu dem Ergebnis, dass es im Schul-
unterricht immer darum gehe, ,irgendwelche Gegenstéinde (Lernanlésse) in bestimmter
Absicht (zu Lernzwecken) und in bestimmten Situationen in den Erkenntnis-, Erlebnis-
und Titigkeits-Horizont von Kindern oder Jugendlichen zu bringen, wobei man sich
bestimmter Verfahrensweisen und Medien bedient” (ebd.).

In dieser Beschreibung waren fiir Heimann die folgenden ,,formal konstant bleibenden,
inhaltlich variablen Elementar-Strukturen gegeben* (ebd.), also Strukturmomente, ver-
standen als ,,die Bedingungen der Méglichkeit von Unterricht (als Ort didaktischer Pro-
zesse) iiberhaupt™ (ebd.). die in jedem Unterricht unabhéingig von Schulform. Alters-
stufe oder Fach zu finden sind: Intentionen, Inhalte, Methoden, Medien, anthropolo-
gisch-psychologische und situativ-kulturelle Voraussetzungen (siehe ebd., 153f.). Be-
zogen auf die Unterrichtsplanung stellen die ersten vier Momente (Intentionen, Inhalte,
Methoden und Medien) unterrichtliche Entscheidungsfelder dar, die letzten zwei (anth-
ropologisch-psychologische und situativ-kulturelle Voraussetzungen) die entsprechen-
den Bedingungsfelder (siche ebd., 154). Erst dann, wenn alle sechs Strukturmomente
zusammen betrachtet werden, werde Unterricht als Gesamtproblem erfasst. Diese Mo-
mente seien ndmlich streng interdependent (siche Heimann 1976b, 117): Die Bedin-
gungsfelder haben einen Einfluss auf die Entscheidungsfelder, und die Entscheidungen
innerhalb eines Feldes beeinflussen die Entscheidungen in den anderen Feldern und
andersherum.

Wiirden diese Momente nun als ,.Matrix fiir unterrichtliche Handlungsmaoglichkeiten™
(Heimann 1976a, 161) aufgefasst und auf der Reflexionsstufe der Struktur-Analyse er-
mittelt, fithre das zu einem Struktur- und Problembewusstsein, in dem dann Moglich-
keiten von Entscheidungen erdffnet wiirden (ebd., 153).

2. Die Grenze dieser ersten Reflexionsstufe besteht allerdings darin, ,.daf die rein katego-
rial-analytischen Bemiihungen um die Grundstrukturen allenfalls zu einem geschérften
Problembewuftsein und zur Einsicht in die hier sich eréffnenden formalen Méglich-
keiten und Notwendigkeiten, nicht aber zu einem Verstindnis von faktischem Unter-
richt hic et nunc fithren kénnen* (ebd., 161). Weil Heimann allerdings nach ,.einer viel-
dimensionalen Reflexion iiber alle Phasen* (Heimann 61972, 9) des ,,wirklichen Ver-
laufs“ (ebd.) von Unterricht verlangte, ergénzte er eine zweite Reflexionsstufe: die Fak-
toren-Analyse (siche Heimann 1976a, 161). Auf dieser ,,Stufe der Reflexion geht es um
die Ermittlung der Faktorengruppen, die die didaktische Entscheidung konkret und
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materiell herbeifiihren. Es geht hier nicht um Maglichkeiten, sondern um Realisation

von Entscheidungen und Realitdten. Auf dieser Stufe sind die unterschiedlichen Be-

griindungen fiir so und nicht anders abgelaufene oder fiir planend vorweg zu nehmende

Unterrichtsvorginge aufzusuchen und zu explizieren.” (Ebd., 153) Neben der wert-

freien kategorial-analytischen Betrachtung von Unterricht auf der Stufe der Struktur-

analyse solle diese Reflexion auf der zweiten Stufe dazu fithren, unterrichtliche Ent-
scheidungen ,,bis zur Grenze der Méglichkeit an Fakten, Realsituationen und wissen-
schaftlichen Erkenntnissen (lemtheoretischen, entwicklungspsychologischen, soziolo-
gischen und kulturanthropologischen) zu kontrollieren (Heimann 61972, 10). Aus die-
ser Forderung erwichst die Aufgabe, auf der Reflexionsstufe der Faktorenanalyse

a) eine Normkritik sowie b) eine Faktenbeurteilung vorzunehmen und c) das eigene

Formverstindnis zu iiberpriifen (siche Heimann 1976a, 163):

a) In der Normenkritik sollen Lehrer Ideologien des Unterrichts, verstanden als
Wunsch- und Erwartungsvorstellungen (siehe ebd.), priifen, wie sie zum Beispiel in
den Intentionen des Unterrichts zum Ausdruck kommen kénnen, und ihnen ideolo-
giekritisch entgegentreten. Das kdnnen Lehrer zum Beispiel tun, indem sie fragen,
wie der ,,normsetzende, ideologische Druck unmittelbar in das Unterrichtsgeschehen
hineinwirkt“ (ebd.) oder indem sie die eigene ,,Ideologieanfilligkeit und die mogli-
chen Ideologie-Quellen zum BewuBtsein bringen* (ebd.).

b) Die Faktorenanalyse zielt auf die ,,objektiven Tatbestinde™ (ebd., 164), deren Fest-
stellung sich auf ,,wissenschaftliche, d.h. objektive Aussagen einschlédgiger Diszip-
linen* (ebd.) iiber Unterricht stiitzt. Zu solchen Disziplinen z4hlte Heimann die ,,So-
ziologie, Nationalokonomie, Wissenschaftstheorie, Kulturanthropologie, Lernfor-
schung. Entwicklungs- und Sozialpsychologie* (ebd.). Durch die Faktorenanalyse
sollen Lehrpersonen die Begriindungen personlicher didaktischer Entscheidungen
L.auf derselben methodischen Grundlage [...] wie in den einschldgigen Wissenschaf-
ten” (ebd., 165) geben kénnen.

c) Die Uberpriifing des eigenen Formverstindnisses soll schlieBlich dazu fiihren, dass
,.Jder personliche Unterrichtsstil [...] ein Maximum an objektiven Momenten assimi-
liert™ (ebd., 166), wobei Heimann dabei an methodische Momente des Unterrichts
dachte, wie sie in der Geschichte der Didaktik entwickelt wurden (die Aktionstypen,
Artikulationsweisen, Situationstypen, Stundentypologien oder das Projekt-Denken;
siehe ebd.). Uber die Formeniiberpriifung sollen sich Lehrpersonen die Zeitabhén-
gigkeit didaktischer Methodensysteme bewusstmachen und sich fragen, ob die Be-
griindungen fiir bestimmte Methoden noch so zeitgemil sind, dass sie diese Metho-
den auch fiir ihren Unterricht wihlen konnen.

3.2 Die Weiterfiihrung der zentralen strukturtheoretischen Perspektive
und ihre Kritik als Motor fiir die Entwicklung der Hamburger Didaktik

Die bisher dargestellte Heimannsche didaktische Theorie stellte den Kern der Berliner Di-
daktik dar. Dieser Kern fand seine systematische Weiterfithrung im Berliner Arbeitskreis
der Didaktik (siche Schulz 1972, 16), der 1960 von Heimanns akademischem Schiiler
Schulz gegriindet wurde (siehe Reich 1977, 175). Weil vor allem diese Weiterfithrung und
die Kritik an ihr die Entwicklung der Hamburger Didaktik angetrieben haben, gehe ich
kurz auf die wichtigsten Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Heimanns und
Schulz® Auffassungen ein, um anschlieBend genauer zeigen zu konnen, warum die
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Hamburger Didaktik hauptsachlich auf die soziale Ordnung der unterrichtlichen Kommu-
nikation ausgerichtet ist.

Genau wie Heimann, sah Schulz die Funktion einer didaktischen Theorie darin, angehen-
den (und praktizierenden) Lehrern ,.ein theoretisch kontrolliertes Praktizieren* (Schulz
61972, 14) zu ermdglichen. Die Didaktik als Theorie des Unterrichts (siche Schulz 1964,
332 und 1969, 61f.) verstand er dabei als Disziplin der Erziehungswissenschaft (siche
Schulz 61972, 22), deren Aufgabe es sei, ,,Lehre und insbesondere Unterricht einschlief-
lich seiner Voraussetzungen und seiner Folgen wissenschaftlich zu erforschen und ihre
Ergebnisse in Theorien der Lehre und des Unterrichts iiberhaupt (Allgemeine D.) und spe-
zifischer Unterrichtsaufgaben, differenziert etwa nach Schulstufen, Sachgebieten oder
Lernkapazititen (Spezielle D.), zusammenzufassen® (ebd.). Den zu erforschenden Unter-
richt definierte er — enger als Heimann — ,,als jene Formen der Lehre [...], die den Lebens-
zusammenhang, in denen eine Lehmotwendigkeit auftaucht, in der Regel verlassen, um
das planmiBige Lehren mehrgliedriger Lehrgehalte in voneinander getrennten Zeitab-
schnitten zu erméglichen™ (ebd., 18).

Zudem ging Schulz ganz im Sinne von Heimanns Verstindnis von Reflexion und Enga-
gement davon aus, ,.,daB man die Rationalitét, die zur radikalen Reflexion auf den Unter-
richt, seine Bedingungen und seine Folgen nétig ist, jedem Lehrer zumuten mull und durch
das Studium an wissenschaftlichen Hochschulen erméglichen sollte” (ebd., 16). Entspre-
chend dieser Annahme solle eine didaktische Theorie Lehrer sowohl in der Analyse als
auch in der Planung ihres Unterrichts unterstiitzen: Nach dem Unterricht solle ihnen die
Analyse dabei ,helfen, kliiger als vorher zu werden® (ebd., 22), vor dem Unterricht solle
die Planung dazu fiihren, ,.dessen Struktur [...] zu antizipieren, d.h. von den angenomme-
nen Voraussetzungen her und auf die gewtinschten Folgen hin* (ebd.) zu konstruieren. Im
Idealfall werde dabei die Planung auf eine vorangegangene Analyse des Unterrichts hin
vorgenommen, wobei sich Lehrpersonen jeweils auf einer der beiden didaktischen Refle-
xionsstufen bewegen, die Heimann unterschieden hatte: der Strukturanalyse (siehe ebd.,
23) auf der ersten und — hier dnderte Schulz die Bezeichnung — der Bedingungspriifing
(siehe ebd., 37) auf der zweiten Stufe.

Trotz dieser grundsitzlichen Gemeinsamkeiten nahm Schulz allerdings an, dass das di-
daktische Potential des Heimannschen Theorieentwurfs noch ausgeschopft werden kénne
(siche Reich/Thomas 1976, 32). Deswegen modifizierte er einige Annahmen Heimanns
(siche dazu besonders Schulz 21976). Ohne hier einen detaillierten Vergleich vorzuneh-
men (siche dazu genauer Ploger 1999, 117ff.; Reich 1977, 175ff), ist es vor allem ein
Punkt, der bei Schulz’ Modifikation von grundlegender Bedeutung fiir die spétere Ent-
wicklung der Hamburger Didaktik ist.

Dieser Punkt betrifft den wissenschaftstheoretischen Charakter der didaktischen Struktur-
theorie. Wie schon angesprochen, hatte Heimann von ihr gefordert, ,.eine wertfreie theo-
retische Betrachtung von Unterricht auf kategorial-analytischer Grundlage* (Heimann
61972, 9) zu erméglichen. Dabei meinte er mit Wertfreiheit der Theorie, dass sie ,,nur als
ein offenes, nicht aber als normatives, programmatisch und inhaltlich festgelegtes System
mit konkreter Anweisungsfunktion entwickelt” (ebd.) werden solle. Schulz griff diese For-
derung auf, spitzte sie allerdings auf ein wissenschaftstheoretisches Kriterium zu. Um
Lehrer ,,zur unvoreingenommenen Beobachtung des Unterrichtsgeschehens® (Schulz
61972, 13) zu befihigen, sei eine Theorie notwendig, die aus einem ,,System widerspruchs-
freier Aussagen [bestehe — D.S.]. das durch intersubjektiv verfiigbare Fakten verifiziert
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oder falsifiziert (ebd.; siehe zu diesem Theorieverstindnis auch 21972, 412) werden
konne.

Mit dieser Zuspitzung verpflichtet er seine Theorie dem Postulat der Werturteilsfieiheit,
wie es Max Weber verstand (siche dazu Weber 19884 und 5). Fiir die beiden Reflexions-
stufen der Strukturanalyse und der Bedingungspriifung hatte das zur Folge, dass Schulz
sie in einem entsprechend positivistischen (siche Reich 1977, 179) bzw. empirisch-analy-
tischen (siche Ploger 1999, 149) Verstindnis von Wissenschaft dachte (siehe dazu genauer
Reich 1977, 180ff) und die Analyse des unterrichtlichen Feldes in seiner Faktorenkom-
plexion auf diesen Stufen in systematischer Erkenntnisabsicht als Unterrichtsforschung
auswies (siche Schulz 21972, 426; 1970). Gerade fiir die zweite Stufe, auf der die ,,Didak-
tik [...] die Grenzen einer rein beschreibenden Disziplin [iiberschreitet — D.S.], wenn sie
nach den Bedingungen fragt, die zu dem Strukturprofil gefiihrt haben. das sie ermittelt
hat“ (Schulz 1972, 37), heiBit das: Die Normenkritik, Faktenbeurteilung und Formanalyse
sind werturteilsfiei (siche genauer Ploger 1999, 136ff.) zu betreiben.

Eine fiir die Entwicklung der Hamburger Didaktik treibende Kritik an der Berliner Didak-
tik, die von Blankertz und Breyvogel geduBert wurde, setzte nun an diesem Punkt, dem
wissenschaftstheoretischen Charakter der Theorie, an. Blankertz hatte diesen Charakter
der Berliner Didaktik zunichst als ,,unschitzbaren methodischen Vorteil vor anderen Mo-
dellen* (Blankertz 71973, 111) gelobt: ,,Sie hindert denjenigen, der sich ihrer bedient, da-
ran, unvermittelt in das Kampfgetiimmel zu stiirzen, lobende und tadelnde Urteile nach
allen Seiten auszuteilen, bevor die Bedingungen der fraglichen Situation vollstindig erfalit
sind.“ (Ebd.) Diesen Vorteil sah er aber auch mit zwei Problemen behaftet, die vor allem
Schulz’ Verstindnis von wertfreier Normkritik in der Bedingungsanalyse betreffen: Das
erste Problem liege in ,.einer immanenten Unstimmigkeit positivistisch-analytischer Wis-
senschaftsauffassung tiberhaupt” (ebd., 112):

Wird der wissenssoziologische, analytische Ansatz konsequent durchgehalten, so besteht keine
Moglichkeit, die Ideologien hinsichtlich der Verbindlichkeit ihrer Anspriiche zu unterscheiden.
Die qualitative Differenz zwischen groBer Philosophie, religiosem Glauben, weltanschaulichen
Positionen, Gruppeninteressen, politisch-gesellschaftlichen Meinungen, Vorurteilen und Aber-
glauben ebnet sich ein. Obschon lerntheoretische Didaktik das kiihle Pathos der Rationalitét fiir
sich beansprucht, kann sie doch nichts dagegen tun, von irrationalen Dezisionen in Dienst gestellt
zu werden. Denn um unterrichten und erziehen zu kénnen, sind Entscheidungen zu treffen: Nach
Durchlaufen der lerntheoretischen Analyse werden sie nicht mehr vorwissenschaftlich-naiv sein,
wohl aber nachwissenschaftlich-privat. Der Didaktiker entscheidet ideologisch; vor dieser
Schwelle tritt der Erziehungswissenschaftler in ihm ab, jedenfalls dann, wenn die Erziehung als
Ganzes, ihr Sinn und Ziel befragt ist. (Ebd., 111)

Das zweite Problem bestehe darin, dass ,,das Modell im Kampf gegen die Irrationalitit der
den Menschen unverniinftig bindenden Wertsysteme selbst dem Dogmatismus® (ebd.,
112) verfalle. Die Berliner Didaktik setze ndmlich ,,mit ihrem ersten analytischen Schritt
voraus, daf eine rationale Abkldrung unterrichtlicher Vorgénge und daran anschlieBend
deren technologische Strukturierung vemniinftig sei. Damit ist ein Begriff von Vernunft
impliziert, der mit den beanspruchten wissenschaftstheoretischen Primissen nicht begriin-
det werden kann. Denn nach analytischer Auffassung ist jede Entscheidung ideologisch,
auch die fiir den Wert der Rationalitét.” (Ebd.) Die Folge dieses Problems sei, so fasste
Blankertz seine Dezisionismuskritik (siehe Schulz/Born 1978, 88) zusammen, dass sich
die Berliner Didaktik in ein Dilemma bringe: ,, Entweder wird der Unterricht rein technolo-
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gisch aufgefalt und beliebigen aulerpddagogischen Zwecken fiir die Durchsetzung ihrer
Intentionen bereitgestellt; oder aber sie diktiert im Namen der Wertfreiheit dogmatisch die
eigenen Werte der wie auch immer positivistisch amputierten technologischen Rationali-
tat.* (Blankertz 71973, 112)

Ahnlich wie Blankertz, richtete auch Breyvogel seine Kritik an das werffieie Beschrei-
bungsmodell (sieche Schulz 61972, 24) von Schulz. In diesem Modell seien ,,wertende Ur-
teile [...] tiberfliissig™ (Breyvogel 1972, 22), so dass der ,,Positivismus [...] damit unaus-
gesprochen als das dem .modemen‘ Lehrer angemessene Hilfsmittel eingefiihrt™ (ebd.)
werde. In diesem Hilfsmittel seien aber ,,die konstruktiven Elemente eines neopositivisti-
schen Theorieverstindnisses erkennbar” (ebd.). Das Ziel von Breyvogels Kritik war es
deshalb, ,,bisher nicht reflektierte Implikationen dieser Theorie aufzuzeigen und die un-
kritische Rezeption und Umsetzung in Unterrichtspraxis zu verhindern oder wenigstens
zu storen” (ebd., 19). Wihrend Blankertz allerdings eine immanente Kritik an der Berliner
Didaktik iibte, verstand Breyvogel seine ,,Arbeit als Teil und Vorarbeit einer Kritik, die
den Zusammenhang von 6konomischer Basisentwicklung und erziehungswissenschaftli-
cher Uberbaureflektion zu bestimmen versucht* (ebd.).

Breyvogels zentraler Einwand gegeniiber der positivistischen Erkenntnishaltung (siche
ebd., 26) der Berliner Didaktik lautete, dass sie den ,.Blick auf Unterricht als von gesell-
schaftlicher Totalit4t abhéngige Einzelerscheinung™ (ebd.) verstelle: ,,Unterricht ist als ein
experimentelles Modell gedacht, in dem wiederholbare Aktionen Reaktionen bedingen,
die intersubjektiv verfiigbar sind. In Wirklichkeit sind diese Tatsachen des Positivismus
aber die von aller gesellschaftlichen Materialitat gereinigten Reste einer formalisierten
Wirklichkeitserfahrung, in denen die verdinglichten Subjekte (Schiiler) der Regularitit,
Quantifizierbarkeit und Kalkulierbarkeit unterliegen (ebd.).

Eine derart ,,verfilschte Realitét™ (ebd.) als Folge ,,der neopositivistischen Theorie* (ebd.)
werde durch mindestens drei Nahtstellen der Theorie bedingt (siehe ebd.): Erstens habe
sich Schulz mit der Forderung nach einer wertfreien Normenkritik fiir eine ,, Trennung von
Fakten und Normen* (ebd., 27) ausgesprochen, wenn es heilt: ,,Eine Analyse der Bedin-
gungen [...] wird Normen, die als Voraussetzungen akzeptiert worden sind, von Fakten
im Sinne von conditiones trennen miissen, die sich auf Grund ihres Vorhandenseins durch-
setzen, ohne Riicksicht darauf, ob sie nun akzeptiert werden oder nicht.“ (Schulz 51972,
37f.) Dabei nahm Schulz weiter an, ,,da} der Erzichende und damit auch der Unterrich-
tende sein Gegeniiber beeinflussen will“ (ebd., 39f.), was bedeute, dass die Pidagogik
ohne Setzungen, die das Ziel der Einflussnahmen bezeichnen, nicht auskomme (siehe ebd.,
40). Weil Schulz schlieBlich davon ausging, dass die dafiir notwendige ,,Normsetzung [...]
nicht das Ergebnis wissenschaftlichen Denkens“!*? (ebd.) sei, warf Breyvogel ihm ,die
Trennung von Wissenschaft und Politik* (Breyvogel 1972, 27) vor.

Zweitens finde diese Trennung ihre Entsprechung in der ,,Trennung von anthropogenen
und sozialkulturellen Voraussetzungen* (ebd.). die aber in Frage zu stellen sei (siche ebd.),
weil dadurch ,.der Blick fiir die Abhingigkeit [...] .anthropogener Voraussetzungen* von

148 Allerdings relativiert Schulz diese Aussage, indem er davon ausgeht, dass wissenschaftliches Denken , die
Normen nicht einfach hinzunehmen* (Schulz 61972, 40) brauche. Breyvogel sah sich durch diese Relativie-
rung dennoch in seinem Vorwurf bekraftigt, weil Schulz die Normenkritik allein wissenschaftlich als Priifung
der Normen zum Beispiel auf  ihre semantische Eindeutigkeit* (ebd.) oder , ihre Vereinbarkeit miteinander*
(ebd.) verstanden wissen wolle (siehe Breyvogel 1972, 27).
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den geschichtlichen und politisch-6konomischen Bedingungen des gesellschaftlichen Le-
bens verstellt (ebd.) werde:

Denn was unter ,anthropologischen Voraussetzungen* (isoliert von soziokulturellen, besser poli-
tisch-dkonomischen) als konstanten Bedingungen auf Grund bestimmter, die ,menschliche Natur*
konstituierender GesetzmiéBigkeit postuliert wird, ist unzuldssig so aus gesellschaftlichen Be-
dingtheiten abstrahiert, daB sie dadurch zu Bedingungskonstanten werden kénnen. Erst die Refle-
xion der Vermitteltheit solcher Voraussetzung durch die gesellschafiliche Praxis kann sie im ge-
schichtlichen und politisch-dkonomischen Zusammenhang relafivieren und ihren Bestimmungs-
charakter iiberwinden. (Ebd.)

Drittens sei Schulz’ a) ,,Aufspaltung der Intentionalitdt™ (ebd.) innerhalb der drei Quali-
tatsstufen (Anbahnung, Entfaltung und Gestaltung; siche Schulz ¢1972, 27) und der drei
Dimensionen'*® (kognitiv, pragmatisch und emotional; sieche Schulz 1972, 25ff.) und b)
seine ,, Trennung™ (Breyvogel 1972, 28) der beiden Strukturmomente Intentionalitét und
Thematik (siehe Schulz 1972, 25ff.) problematisch:

a) Bezogen auf das Raster zur Unterscheidung der einzelnen Intentionen des Unterrichts
verdeutlicht Breyvogel dessen Dilemma (siche Breyvogel 1972, 27) anhand der Be-
griffe Gesinnung (Qualititsstufe der Gestaltung in der emotionalen Dimension) und
Uberzeugung (Qualititsstufe der Gestaltung in der kognitiven Dimension). Bereits
diese ,.Begriffe zeigen, daB das, was sie als Realitit beschreiben wollen, offenbar aus
beiden Dimensionen angefiillt ist und die Trennung als fragwiirdig erscheinen muff*
(ebd.. 28); denn diese ,,Trennung, die sich als formale Hilfe anbietet, kann in Wahrheit
eine fundamentale Verfilschung der Realitit sein, so daf sie sich, wenn sie als Hand-
lungsanweisung fiir die Organisation von Unterricht iibernommen wird, wie ein anti-
emanzipativer Schleier iiber Unterricht legen kann und alle Lernprozesse erstarren l1aft«
(ebd.).

b) Wiirden diese Unterscheidungen unterschiedlicher Intentionen dariiber hinaus in der
Unterrichtspraxis in den Zusammenhang mit der Thematik gebracht, wire die ,,Folge,
daB Lernziele von Unterrichtenden getrennt fiir den kognitiven, pragmatischen und
emotionalen Bereich konzipiert werden* (ebd.). Diese Trennung kénne dazu verleiten,
den Lemnenden entweder als ,,den theoretisch Begabten™ (ebd., 29) oder den ,,pragma-
tisch ausgebildeten Techniker* (ebd.) oder den ,,emotional funktionalisierenden Arbei-
ter* (ebd.) anzusprechen. Solche Folgen der ,,Trennung und Aufspaltung der mensch-
lichen Psyche® (ebd.) seien aber ein Zeichen fiir ,.eine traditionalistisch-konservative
Wissenschaft und eine davon abhingige Erziehungstheorie [...]. da sie die Beherr-
schung und Manipulierbarkeit der isolierten Bereiche im Sinne fremdbestimmter Inte-
ressen gewihrleistet“!>® (ebd., 29f).

149 Schulz nutzt diese beiden Ausprigungen der Intentionalitit, also den padagogischen Absichten (siche Schulz
51972, 25), um eine Tabelle der Ordnungsbegriffe (siche ebd., 27) fiir eine wertfreie Differenzierung (siche
ebd., 25) der einzelnen méglichen Intentionen zu erstellen. Der Reihe der Qualititsstufen nach (angefangen
bei der Anbahnungs- iiber die Entfaltungs- hin zur Gestaltungsstufe) unterscheidet er fiir die kogmtive Di-
mension Kenntnisse, Erkenntnisse und Uberzeugungen, fiir die pragmatische Dimension Fdahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Gewohnheiten und fur die emotionale Dimension Anmutungen, Erlebnisse und Gesinnungen
(siehe ebd., 25ff).

130 Tn diesem Zusammenhang wirft Breyvogel Schulz auBerdem vor, dass sich der traditionalistisch-konservative
Zug seiner Didaktik sogar in den Beispielen widerspiegele, die er zur Veranschaulichung der pragmatischen
Dimension gewihlt habe, weil sich darn ,die Implikate einer sich rationalistisch-progressiv gebirdenden
Didaktik aufzeigen, die in Wahrheit den Hintergrund einer traditionalistischen und anachromistischen
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3.3 Die kritische fTberarbeitung der Berliner Didaktik als ,,Zwischenbilanz*

Nach dieser vorausgeschickten Kurzdarstellung der strukturtheoretischen Perspektive der

Berliner Didaktik und der Kritik an ihr, ldsst sich nun die zentrale Perspektive der Ham-

burger Didaktik herausarbeiten und begriinden, warum diese Didaktik stellvertretend fiir

Theorien zur sozialen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation steht: Schulz entwi-

ckelt die Berliner Didaktik unter Beriicksichtigung der angefiihrten Kritik zur Hamburger

Didaktik weiter, indem er die damaligen strukturtheoretischen Annahmen in den gréferen

Kontext einer Handlungstheorie stellt, die sich dem iibergreifenden Ziel der emanzipato-

rischen Relevanz des Unterrichts verpflichtet. Diese Handlungstheorie, die im Kern eine

soziale ist, hat Konsequenzen fiir alle unterrichtlichen Planungsiiberlegungen, die Schulz
in ihrem Zusammenhang anstellt, sodass simtliche dieser Uberlegungen auf die soziale

Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation gerichtet sind. Im Folgenden werde ich

diese Einschétzung erlautern und die Hamburger Didaktik in ihren Einzelheiten darstellen.

Bei der Weiterentwicklung der Berliner zur Hamburger Didaktik reagierte Schulz zu-

néchst in einer Zwischenbilanz (siehe Schulz 21975, 170) auf die Kritik von Blankertz und

Breyvogel und legte damit die Grundlagen fiir die Hamburger Didaktik: 1) Die erste Uber-

arbeitung der Berliner Didaktik, in der er vor allem die Kritik von Blankertz aufgrift, be-

zeichnete er nicht mehr als , lerntheoretisch® (Schulz 21974, 17), sondern als , lehrtheore-
tisch oder unterrichtstheoretisch* (ebd.). In dieser Uberarbeitung fithrte er den neuen und
fortan leitenden Gedanken der Emanzipation ausdriicklich ein. 2) Die zweite Uberarbei-
tfung erfolgte mehr unter Beriicksichtigung von Breyvogels Kritik und fiihrte zur , kriti-
schen Didaktik* (Schulz 21975, 170 oder 1972, 21), die die besonderen Voraussetzungen
der Hamburger Didaktik beinhaltet, weil der ,,emanzipatorisch-kritische Ansatz* (Schulz

21975, 175) in der Didaktik einerseits dazu fiihrt, sie in eine gesellschaftliche Pflicht zu

nehmen, und andererseits dazu, ihn in seinen Folgen fiir die Details des Handlungsfeldes

Unterricht und seiner Planung auszulegen.

1) Schulz’ erste Uberarbeitung der Berliner Didaktik wurde von Blankertz® Vorwurf an-
gestofen, dass seine ,.Didaktik [...] als analytisch-empirische Disziplin“ (Schulz 21974,
18) fiir unkritisch (siehe ebd., 19) befunden werden miisse, weil sie nur zwischen einer
Beschrinkung ihrer , Kritikmdéglichkeit auf die Priifung technischer Rationalitdt und
der Beurteilung aller Setzungen von einer dogmatisierenden Rationalitit aus” (ebd.)
wihlen kénne. Obwohl Schulz nicht der Meinung war, dass sein Text diese Vermutung
nahelege, er aber auch eingestand, dass er damals nicht zureichend explizieren konnte
(siehe ebd.), ,,mehr als die Priifung technischer Rationalitét“ (ebd.) zu meinen, positio-
nierte er sich nun ausdriicklicher und relativierte dadurch seine fritheren Annahmen:
Die entscheidende Erwiderung auf diese Kritik bestand aus Schulz’ neuem Verstiandnis
von ,Erziehung als Emanzipationshilfe (ebd., 20), mit dem er Emanzipation als

Erziehung nutschleppt™ (Breyvogel 1972, 28). Schulz hatte geschrieben: , Fahigkeiten sind m diesem Zu-
sammenhang z B.: Das Abc schreiben konnen, die Tonleiter spielen, einen Spaten richtig ansetzen. Fertig-
keiten waren entsprechend: einen Brief schreiben, ein Lied mit Begleitung spielen, einen Garten umgraben
konnen. Dariiber hinaus kann es zur Gewohnheit werden, im Briefwechsel zu stehen, selbst zu musizieren
und ein Stiick Land zu bebauen “ (siche dazu Schulz #1972, 27) Breyvogel legte diese Beispiele so aus, dass
neben ,,das Ideal des Gesang begleitenden und brieflich verkehrenden par excellance biirgerlichen Kommu-
nikationshelden [...] der anachronistische Landmann* (Breyvogel 1972, 28) trete. Diese von Schulz ,ge-
dachte Wirklichkeit, deren Abstand zur gesellschaftlichen Realitit hier eklatant ist (ebd.), belege, dass er
,.eher zur Formalisierung abendlindisch-traditioneller Gehalte bereit [se1 — D.S ], als zur Reflexion gerade
solcher Bedingungsfiige* (ebd.).
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leitendes Ziel sowohl fiir die Erziehung als auch die Erziechungswissenschaft und die
Didaktik setzte. Erziehung definierte Schulz dabei als ,,das Gesamt aller Einflufinah-
men, mit denen Menschen oder deren Objektivationen Verinderung von Menschen er-
reichen oder erreichen wollen, die den Auffassungen der jeweiligen Bezugsgruppe von
wiinschenswerter menschlicher Zustindlichkeit entspricht™ (ebd., 17). Zur Aufklarung
dieses Handlungsfeldes (siche ebd.) sei die Erziehungswissenschajft mit drei Aufgaben
betraut:

1. Sie beschreibt das Erziehungsfeld und arbeitet das die darin titigen Erzieher leitende Selbst-
verstindnis heraus [...]. 2. Sie untersucht die Effekfivitdt erzieherischer Einwirkung und dient
damit [...] der allméhlichen Optimierung der pddagogischen Methoden und Medien [...]. 3.
Die Erziehungswissenschaft reflektiert die Bedingungen der Mdglichkeit, unter denen die Er-
ziehungsziele gesetzt, die Erziehungswege gewihlt, unter denen beide veréndert oder nicht
verdndert werden; sie bewirkt damit Emanzipation der im Erziehungsfeld Agierenden von der
Gesellschaftsverbundenheit ihrer Praxis und stellt damit die conditio sine qua non fiir die Re-
lativierung jeder Erziehungspraxis und deren Innovation, d.h. theoretisch begriindete, empi-
risch kontrollierte Erneuerung dar. (Ebd.)

Jede dieser drei Aufgaben der Erziehungswissenschaft brachte Schulz mit einer Me-
thode in Verbindung, die erste mit dem phdnomenologischen und/oder hermeneuiti-
schen Zugriff (sieche ebd., 18), die zweite mit dem analvtisch-empirischen Verfahren
(siche ebd.) und die dritte mit dem kritischen Ansatz (siche ebd., 20). In dieser dritten
Aufgabe liegt nun die eigentliche Neuerung der Berliner Didaktik als Reaktion auf
Blankertz’ Kritik: Schulz iibertrug diese drei Aufgaben ndmlich auch auf die ,,Didaktik
als erziehungswissenschaftliche Disziplin® (ebd., 18), deren Gegenstandsfeld ,,ein Aus-
schnitt des Erziehungsfeldes [sei — D.S.]. jener Bereich intentionaler Erzichung, den
wir als Lehre, insbesondere als Unterricht, bezeichnen* (ebd.). Dabei weist Schulz der
Lehre bzw. dem Unterricht eine spezifische Funktion zu: ,,Absichtsvolles Eingreifen in
das Leben Lernfahiger, diene es der Anbahnung oder der Férderung erwiinschter Lern-
prozesse, der Hemmung unerwiinschter, nennen wir Lehren, wenn damit relativ dauer-
hafte Verdnderungen in Richtung auf eine Weise menschlichen In-der-Welt-Seins be-
absichtigt werden, die von der sozialen Gruppe, auf die die Lehrenden sich in ihrem
Verhalten beziehen, als wiinschenswert angesehen werden.” (Ebd.)

Entsprechend der dritten Aufgabe der Erziechungswissenschaft solle die Erfiillung die-
ser Funktion daran gemessen werden, inwiefern die Lehre bzw. der Unterricht die Ge-
legenheit zur Emanzipation (siehe ebd., 20) biete, um wiinschenswertes, also emanzi-
piertes Handeln anzubahnen. Eine solche Emanczipationshilfe (siche ebd.) kénne die
Lehre bzw. der Unterricht aber nur leisten —und damit relativiert Schulz sein Verstind-
nis der Priifung technischer Rationalitit von Zielen (siche ebd.) — wenn der Erzieher
.selbst jene Distanz vom sozial-kulturellen System gewinnt, in das er eingefiihrt und
iiber das er zugleich hinausfithren soll, die ihm eine radikale, methodische Reflexion
auf Unterricht, seine Voraussetzungen und seine Folgen verschafft* (ebd.). Diese radi-
kale Reflexion™! (siche ebd.) solle durch den kritischen Ansatz in der Didaktik moglich
werden.

151

Die Begriindung dieser Reflexion liegt fiir Schulz  in der anthroponomen Maglichkeit der Selbstbestimmung
[...], die menschliche Gesellschaft méglich macht und in ihrer Realisierung zugleich MaBstab fur die
Menschlichkeit einer Gesellschaft ist, die Unterricht zugleich méglich und notwendig macht [...], und die
gegeniiber jedem konkreten gesellschaftlichen Anspruch auf Festlegung jedermann offenzuhalten man sich
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Das leitende Ziel dieses Ansatzes, die Emanzipation, bestimmte Schulz allerdings nur
negativ, denn die Didaktik solle weder ,,so allgemein werden wie ihre geisteswissen-
schaftliche Richtung am Ausgang ihrer Epoche, und dann nur noch zur Verschleierung
von Herrschaft dienen™ (ebd.. 21). noch solle sie , konkrete Gruppeninteressen, mit de-
ren Durchsetzung sie ihren wissenschaftlichen Wahrheitsanspruch gleichsetzt™ (ebd.,
21f), formulieren. Deshalb sei ,,Emanzipation [...] zundchst jener nur negativ zu be-
schreibende Vorgang, in dem wir uns aus der Vormundschaft nicht nur der Tradition,
sondern aller gesellschaftlich vermittelten Anspriiche befreien, indem wir den durch-

schauten Interessen anderer unsere eigenen gegeniiberstellen™ (ebd., 20).

2) In der zweiten Uberarbeifung griff Schulz diese Zielperspektive der Emanzipation auf.
In der Reaktion auf Breyvogels Kritik legte er sie aber a) im weiteren Kontext ihrer
gesellschaftlichen Bedeutung aus, und b) konkretisierte sie so, dass erste Folgen fiir die
Planung des Handlungsfeldes Unterricht erkennbar werden, die in der Hamburger Di-
daktik ihre ausdriickliche und endgiiltige Weiterfithrung finden.

a) Die Auslegung der Zielperspektive der Emanzipation im weiteren Kontext ihrer ge-
sellschaftlichen Bedeutung zeigt sich in der ,,Tendenz zur Problematisierung der ge-
sellschaftlichen Voraussetzungen™ (Schulz 1972, 31) der Didaktik. Schulz nimmt
an, dass sowohl die Unterrichtswissenschaft als auch der Unterricht dieser Tendenz
folgen sollten, weshalb er den Stellenwert des emanzipatorisch-kritischen Ansatzes
in der kritischen Didaktik'>? (siehe Schulz 21975, 170) stirkt. Damit will er den Vor-
wurf Breyvogels gegeniiber der positivistischen Erkenntnishaltung (siehe Breyvogel
1972, 26) der Berliner Didaktik entkriften. dass sie den ,Blick auf Unterricht als
von gesellschaftlicher Totalitéit abhingige Einzelerscheinung*™ (ebd.) verstelle.
Bezogen auf die Didaktik als Unterrichtswissenschayt (siehe Schulz 21975, 175) er-
mogliche ndmlich erst dieser Ansatz die ,,Riickfrage nach den gesellschaftlichen Vo-
raussetzungen hermeneutischer und empirisch-analytischer Arbeit, die Erkenntnis
der Gesellschaftsverbundenheit auch scheinbar .rein‘ wissenschaftlicher Probleme
als erster Schritt zur Befieiung vom herrschenden sozialen Kontext zur Orientierung
der wissenschaftlichen Arbeit an der Humanisierung der sozialen Beziehungen®
(ebd.). Mit der Hilfe dieses Ansatzes konne die kritische Didaktik ,,die gesellschaft-
lichen Bedingungen der Mdoglichkeit des eigenen Vorgehens [...] bedenken und an
den Bedingungen der Mdglichkeit von Selbstbestimmung in herrschaftsfreier Kom-
munikation [...] messen* (Schulz 1972, 21). Im Sinne der von Breyvogel eingefor-
derten ,,allgemeinen Funktion der Erziehungswissenschaft als Uberbau-Reflexion*
(Breyvogel 1972, 31) frage die Didaktik dadurch mit voller wissenschaftlicher Rati-
onalitdt nach ihrem Nutzen in der gegebenen gesellschaftlichen Situation (siche
Schulz 21975, 175). Zudem werde durch die Kombination des hermeneutischen, em-
pirisch-analytischen und kritischen Ansatzes die von Breyvogel monierte Trennung
von Fakten und Normen (siehe Breyvogel 1972, 27) aufgehoben.

Bezogen auf den Unterricht nahm Schulz fiir diese ,,volle Rationalitat der didakti-
schen Reflexion“ (Schulz 21975, 176) spezifische Absichten des Unterrichts als ge-

mit der Entscheidung fiir kritische Rationalitit, fiir Wissenschaft, hier fiir Didaktik, entschieden hat* (Schulz
21974, 20).

152 Denn , Kritische Didaktik treiben, heiBt zu reflektieren, daB nicht nur die Ziele des Unterrichts, sondern
ebenso die der Unterrichtswissenschaft sowie die Mittel, die zu threr Realisation bereitgestellt werden, durch
gesellschaftliche Interessen bestimmt werden * (Schulz 1972, 31)
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setzt an: Unterricht solle die ,,Emanzipation von den sozialisierenden Instanzen, die
innere Befreiung von deren Absolutheitsanspruch, das Durchschauen ihrer Interes-
senbedingtheit, das Eingreifen in die Instanzen um unserer Interessen willen“ (ebd.)
fordern. Durch die Ausrichtung der kritischen Didaktik auf diese Absichten zeige
sich ihr besonderes Engagement: ,,Das Engagement in der Autonomisierung der Ler-
nenden, in der solidarischen Entwicklung humaner, d.h. méglichst frei von iiberfliis-
siger Herrschaft gemeinsam geordneter sozialer Beziechungen.* (Ebd.)

b) Aus diesen Uberlegungen zog Schulz eine Konsequenz fiir die Theorie und Praxis
einer kritischen Didaktik: ,,Unterrichtspraxis wie Unterrichtswissenschaft werden an
dem gleichen MaBstab gemessen: Kompetenzsteigerung in Verbindung mit Eman-
zipationsforderung als solidarische Hilfe.“ (Ebd., 177) In dieser Konsequenz sah
Schulz drei Leitlinien einer kritischen Didaktik gegeben (sieche Schulz 1972, 26). die
den geforderten emanzipatorischen Gehalt von Unterricht aus der ersten Uberarbei-
tung der Berliner Didaktik konkretisieren und Unterricht sowie seine Reflexion auf
drei Absichten fokussieren: Unterricht solle zur Emanzipation, Solidaritdt und Kom-
petenz fithren (siehe ebd., 211f).

Emanzipation meint dabei ,,sowohl den Vorgang der Befreiung von der Vormund-
schaft scheinbar fragloser gesellschaftlicher Geltungsanspriiche, als auch dieses Be-
wubtsein selbst: Autonomie“ (ebd.. 22). Eine solche Befreiung ist fiir Schulz nicht
nur der ,,Gewinn innerer Unabhingigkeit von Autorititen [...], wie man sie durch
Erfahrung der Intessenbedingtheit und der Anderbarkeit sozialer Ordnungen erringt*
(ebd.). sondern auch ,,das Erkdmpfen und Behaupten eines realen gesellschaftlichen
Freiheitsspielraumes fiir systemkorrigierendes Handeln™ (ebd.). Deshalb bedeute
Emanzipation immer auch ,.die Befreiung der in der Gesellschaft konkret Benach-
teiligten gegeniiber den jeweils konkret Herrschenden, in unserem Fall die der Kin-
der von der iiberfliissigen Autoritét der Erwachsenen, der Lohnabhangigen vom Ka-
pital, der Entwicklungslidnder von der Vormundschaft der Industrienationen® (ebd.).
Diese Erkenntnis, dass Emanzipation eine Aufgabe benachteiligter Klassen, Schich-
ten und Gruppen sei, miisse mit dem Gefiihl der Verbundenheit in der Benachteili-
gung und mit kooperativem Verhalten gegeniiber den Ursachen der Benachteiligung
einhergehen (siehe ebd., 24). Deshalb sei Solidaritit eine Forderung, die sich aus der
Emanzipationsforderung notwendig ergebe (siehe ebd.).

Als Kompetenz schlieBlich bezeichnete Schulz ,,das Wissen und Koénnen, das die
Mitglieder einer Gesellschaft zur individuellen wie zur gesellschaftlichen Reproduk-
tion bendtigen™ (ebd.). Die Forderung der Kompetenz erklirte er zum ,,Hauptziel
des Unterrichts, ebenso der Wissenschaft vom Unterricht, sofern sie sich vom Inte-
resse der Emanzipation leiten lassen“ (ebd.). Dann némlich gehe es darum, ,.die
Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen zu fordern, die die 6konomischen und
kommunikativen Voraussetzungen fiir die Humanisierung der Gesellschaft wie fiir
die selbstindige und kooperative Lebensfithrung der einzelnen darstellen” (ebd.).
Diese drei konkretisierten Leitlinien (Emanzipation, Solidaritit und Kompetenz) der
Unterrichtswissenschaft und -praxis nutzte Schulz in der zweiten Uberarbeitung der
Berliner Didaktik, um daraus erste Schliisse fiir die Planung des Handlungsfeldes
Unterricht zu ziehen. In diesen Schliissen zeigen sich weitere Reaktionen auf
Breyvogels Kritik, die allerdings eher allgemein bleiben.
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Ein erster Schluss betrifft die Unterrichtziele: Unter der Mallgabe der ,,Tendenz zur
humanitiren Konzentration der Aufgabenstellung* (ebd., 28) werden die drei Leitli-
nien der Emanzipation, Solidaritit und Kompetenz in den Zielbereich des Unter-
richts gezogen (siehe ebd., 28f.; 21975, 182f). Die formulierten Planungsfragen spe-
zifizieren die Zielplanung entsprechend, zum Beispiel: ,,Welche Kenntnisse, Ver-
haltensweisen, Werthaltungen sind zur individuellen wie zur gesellschaftlichen Re-
produktion in unserem Gemeinwesen innerhalb seiner internationalen Beziige erfor-
derlich (oder dienen nur partikularen Interessen der Herrschaft von Menschen iiber
Menschen)? (Schulz 1972, 28). Mit dieser Spezifikation antwortete Schulz gleich-
zeitig auf Breyvogels Kritik der Trennung der beiden Strukturmomente Intentiona-
litéit und Thematik (siche Breyvogel 1972, 28). weil er beide nun zu einem Struk-
turmoment, dem der Zielprojektionen, zusammennimmt'> (siche Schulz 1972, 30).
Ein zweiter Schluss bezieht sich auf die Voraussetzungen des Unterrichts: Schulz
hob die von Breyvogel beméngelte Trennung von anthropogenen und sozialkultu-
rellen Voraussetzungen (siche Breyvogel 1972, 27) als Konsequenz der Erkenntnis
der ,,Abhingigkeit des Unterrichtsprozesses von gesellschaftlichen Instanzen
(Schulz 21975, 185) auf. Unter dem Strukturmoment der Ausgangslagen sollen nun
sowohl die persdnlichen Voraussetzungen der Unterrichtsteilnehmer als auch die in-
stitutionellen Bedingungen betrachtet werden (siche Schulz 1972, 30). Im Zusam-
menhang mit dem Strukturmoment der Zielprojektionen lautet eine der Planungsfra-
gen dann zum Beispiel: ,,Welche gesellschaftlichen Voraussetzungen erklidren diese
Ausgangslage fiir emanzipatorisches und solidarisches Kompetenztraining? Welche
realisierbaren gesellschaftlichen Alternativen wiirden giinstigere Voraussetzungen
fiir die gewtinschten Lernvorgénge erwarten lassen?* (Ebd.)

Ein dritter Schluss ist auf die Methodik gerichtet: In diesem Schluss deutet sich
Schulz’ Anliegen an, die Zielprojektionen des Unterrichts als Regulative fiir die Art
der Beteiligung an der unterrichtlichen Kommunikation bzw. die unterrichtliche In-
teraktion zu nutzen. Er fasst die Strukturmomente der Methodik und Medien jetzt
unter dem Moment der Vermittiungsvariablen (siche ebd., 3) zusammen und legt —
unter Beriicksichtigung der anzustrebenden Emanzipation, Solidaritdt und Kompe-
tenz — fiir die Methodik fest:

Unter der Bezeichnung Methodik hatten wir einmal die Mdglichkeit der Lehrenden zu-
sammengefaBt, durch ihr Verhalten den Lernprozefl zu fordern [...]. Dies interessiert jetzt
von vornherein unter dem Gesichtspunkt der Férderung von selbstindiger und kooperati-
ver Problemldsung, sowohl was die Zuwendung als auch, was den Sachbezug und die
Steuerung des Kommunikationsprozesses durch Lehrer angeht. — Die friiher vorgelegte

153 Die Verbindung dieser beiden Strukturmomente stammt aus der ersten Uberarbeitung der Berliner Didaktik
(siehe Schulz 21974, 24). Mit Breyvogels weiterem Vorwurf der ,, Aufspaltung der Intentionalitét (Breyvogel
1972, 27) (siehe Teil IV, Kapitel 3.2) setzte sich Schulz allerdings in keiner der beiden Uberarbeitungen
ausdriicklich auseinander. In der spateren Hamburger Didaktik relativiert er aber die Funktion der Trennung
und konzipiert eine , Heuristische Matrix* (Schulz 19805, 83), die angestrebte Absichten ,akzentuierend
(nicht analytisch trennbar)* (ebd.) beschreibbar machen soll. In der ersten Uberarbeitung dachte Schulz au-
Berdem die 1m Folgenden darzustellende Zusammennahme der beiden Bedingungsfelder (anthropogene und
sozial-kulturelle Voraussetzungen) zur Ausgangslage (siche Schulz 1974, 24) und der beiden Entschei-
dungsfelder der Methodik und Medien zu den Anregungsvariablen (die in der zweiten Uberarbeitung Ver-
mittlungsvariablen [siehe Schulz 1972, 3] heiBen) sowie die Erganzung des Momentes der Erfolgskontrolle
an (siche Schulz 21974, 24).
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Ordnung der Aspekte [der — D.S.] Unterrichtsorganisation [...] erfihrt ebenfalls Aktuali-
sierung und Bestitigung: Methodenkonzeptionen, die konstruktive oder analytische Pro-
jekte, also kollektives oder individuelles Problemlésungsverhalten, bevorzugen, werden
nach bislang durchaus vorlidufigen Schitzungen mehr als bisher in den Vordergrund treten.
Fachsystematische Lehrgiinge werden voraussichtlich zur Vorbereitung, Unterstiitzung,
Ergéinzung der Projekte wichtig bleiben, aber ohne selbstzweckhaft der Funktionalisierung
der Lernenden zu dienen, wie dies ohne den unmittelbaren Bezug auf die Aufgabe der nicht
nur kompetenten, sondern auch autonomen und solidarischen Bewiltigung von Lebenssi-
tuationen der Fall wire. Damit sind offene, d.h. von Lernenden mitbestimmte, und sozial-
stimulierte, d.h. von kooperierenden oder auch rivalisierenden Gruppenmitgliedern durch-
laufende Lernprozesse von besonderem Interesse; streng kanalisierende Organisationsfor-
men bediirfen einer besonderen Rechtfertigung. (Schulz 21975, 184)

Der letzte, vierte Schluss aus dem ,kritischen Anspruch einer der Humanisierung
der sozialen Beziehungen verpflichteten wissenschaftlichen Haltung™ (ebd., 186) be-
trifft die Ergidnzung des Strukturmoments der Erfolgskontrolle (siche Schulz 1972,
31): Auch an diesem neuen Moment zeigt sich die Tendenz der zweiten Uberarbei-
tung. die Planungsbereiche des Unterrichts im Sinne der Zielprojektion schwer-
punktméBig hinsichtlich ihrer sozialen Dimension zu interpretieren. So solle die Er-
folgskontrolle gerade nicht die Fremdkontrolle vor die Selbstkontrolle stellen (siche
Schulz 21975, 186), weshalb in der Planung zum Beispiel gefragt werden miisse:
,.Welche Moglichkeit haben die Schiiler, ihren eigenen Lernfortschritt ohne soziale
Pression laufend zu tiberpriifen? [...] In welchem Umfang dhneln die Selbstprii-
fungssituationen den Realsituationen kompetenter, emanzipierter und solidarischer
Problemlésung?* (Schulz 1972, 31).

Diese Tendenz, die sich vor allem im dritten und vierten Schluss zum Planungsver-
standnis der kritischen Didaktik zeigt, wird im Hamburger Modell der Didaktik sys-
tematisch ausgearbeitet. In diesem Modell dreht sich alles um die aus der zweiten
Uberarbeitung der Berliner Didaktik gewonnene Generalannahme, dass Unterricht
,.auch in jeder Spezifizierung einen sozialen Handlungszusammenhang dar[stellt —
D.S.]. iiber den allgemeine Aussagen, die seine Planung betreffen, moglich sind*
(Schulz #1981, 2f.). Diese Annahme werde ich nun in ihren Einzelheiten ausfiihren,
um die Hamburger Didaktik im Schwerpunkt als Theorie zur sozialen Ordnung der
unterrichtlichen Kommunikation auszuweisen.

3.4 Die zentrale handlungstheoretische Perspektive der Hamburger Didaktik

Wihrend die bisher beschriebene Berliner Didaktik (samt Kritik) — so schitzt sie Otto
riickblickend ein — den Ausgangspunkt des iiber 40 Jahre produktiven didaktischen Den-
kens von Schulz darstelle, markiert die Hamburger Didaktik dessen Endpunkt (siehe Otto
1995, 17). Im Vergleich mit dem Ausgangspunkt handelt es sich bei der Hamburger Di-
daktik um ein génzlich anderes Modell, das allerdings unverkennbar wesentliche Mo-
mente aus Heimanns Didaktik integriert (siche Adl-Amini 1986, 41). Als Konsequenz aus
der Zwischenbilanz ist bei der Hamburger Didaktik ndmlich vor allem anders, dass das
urspriinglich positivistische Wissenschaftsverstindnis der Berliner Didaktik nun vollstin-
dig einem kritisch-emanzipatorischen gewichen ist (sieche ebd.; Otto 1995, 21). Um die
grundsitzliche Verschiedenheit deutlich zu machen und sich ,,von ersten, vor 15 Jahren
in Berlin entwickelten Uberlegungen abzusetzen* (Schulz 31991, 49), spricht Schulz, der
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1977 auf eine Professur in Hamburg berufen wird (siehe Amold/Zierer 2015, 72), 1980
vom Hamburger Modell'>* der Didaktik (siche Schulz 31991, 49 oder 31981, 183).
Besonders deutlich wird das kritisch-emanzipatorische Verstindnis der Hamburger Di-
daktik daran, dass Schulz ,,in der Verantwortung fiir ein menschenwiirdiges Leben aller in
einer menschenwiirdigen Gesellschaft einen nicht mehr hintergehbaren Bezugspunkt der
wissenschaftlichen Arbeit selbst* (Schulz 31981, VII) sieht, der ihn in all seinen Uberle-
gungen leitet. Von diesem Bezugspunkt aus konzipiert er die Details dieser Didaktik, wo-
bei er — ebenfalls anders als in der Berliner Didaktik — ,.nicht mehr Unterrichtplanung
iiberhaupt zu beschreiben versucht, sondern ein Handlungsmodell”“ (ebd., VIIf)) entwi-
ckeln mochte, in dem er didaktisches ,,Handeln [...] als Planungshandeln® (Schulz 1980c,
82) fokussiert. Das entsprechende Ziel der Hamburger Didaktik liegt in der ,,Darstellung
eines allgemeindidaktischen Modells der Unterrichtsplanung, das alle Planungsebenen
umfabt (Schulz 31981, 5).

Die Bezeichnung ,,Modell der Unterrichtsplanung® (ebd.. 6) wihlt Schulz dabei ausdriick-
lich, denn die Hamburger Didaktik gehe ,,iiber die Anspriiche eines Rezeptes bewulit hin-
aus und bleibt hinter denen einer Theorie bewubt zuriick*!> (ebd.): ,,.Das Modell stellt die
Planungsaufzaben unter offengelegten und begriindeten leitenden Interessen dar, [...]
nimmt mit Hilfe seiner Grundannahmen eine kalkulierbare und kritisch zu beobachtende
Reduktion der Planungsaufgaben vor, [...] legt eine Akzentuierung der Planungsaufgabe
nahe, [...] sichert Transparenz [...] fiir seine Benutzer* (ebd.) und soll schlieBlich seine
Beurteilung ,,nach der Produktivitdit [...]. die es fiir die Planungsarbeit hat“ (ebd., 7)., er-
moglichen. Die iibergreifende Funktion seines Modells sieht Schulz darin, ,,Schulunter-
richt als ein soziales Handlungsfeld so zu begreifen, dal es den Handelnden in diesem
Feld erleichtert wird, sich iiber die Planungselemente ihres Handelns zu verstindigen, die
Effektivitat der Planung zu priifen und die Bedingungen, unter denen die Ubereinkiinfte
und ihre erfolgreiche Umsetzung angemessen erscheinen, zu hinterfragen® (ebd., 9).

In dieser Auffassung eines Handlungsmodells der Unterrichtsplanung, das einer humanen
Gesellschaft verpflichtet ist, liegen die Griinde fiir meine Wahl der Hamburger Didaktik
als stellvertretender Theorie zur sozialen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation.
Die nun folgende Darstellung soll diese Griinde offenlegen und die anschliefende Analyse
dieser Didaktik erméglichen.

3.4.1 Das didaktische Handlungsfeld

([Sprecher-1Rollen, Verhaltensnormierung, Verhaltenskoordination

und Kooperation)
Schulz’ handlungstheoretische Uberlegungen beziehen sich auf die unterrichtliche All-
tagspraxis als den Handlungszusammenhang, in dem sich Lehrer mit ihren Schiilern vor-
finden (siche Schulz 31991, 49). Sein allgemeindidaktisches Modell versteht er deshalb
als eine vereinfachende, veranschaulichende Darstellung des unterrichtlichen Handlungs-
feldes (siehe ebd., 51). die den Personenkreis didaktisch Handelnder, ihre Handlungen
und die Bedingungen ihres Handelns beinhaltet (siehe ebd., 50).

154 Nach lehrtheoretischer und kritischer Didaktik bezeichnet Schulz sein Modell nun auBerdem wieder als lern-
theoretische Didaktik (siehe Schulz 1980c, 80), sodass er zum urspriinglichen Sprachgebrauch Heimanns
zuriickkehrt. Allerdings verneint er ausdriicklich die ,,muBverstindliche Meinung* (Schulz 19805, 49), es
handele sich be1 dieser Didaktik ., um die Umsetzung nicht hinterfragter Lerntheorien im Unterricht“ (ebd.).

155 Siehe zu Schulz” kritischem Verstéindnis der Begriffe Theorie und Rezept (Schulz 1981, 41f).
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3.4.2 Der Personenkreis didaktisch Handelnder

Grundsétzlich bezieht die Hamburger Didaktik alle im padagogischen Feld Handelnden
ein. Das sind auf der einen Seite individuelle Personen. allen voran Lehrer, Schiiler und
Eltern (siehe Schulz *1981, 29), auf der anderen Seite kollektive Akteure wie die Schiiler-
vertretung, Elterninitiativen oder die Lehrergewerkschaft (siche Schulz 1980c, 81).
Schulz’ Fokus liegt allerdings auf den didaktisch Handelnden im Handlungsfeld Unter-
richt und Schule (siehe Schulz 21991, 50), also den Lehrern und Schiilern. Von diesem
Personenkreis wiederum richtet sich Schulz nur an die Lehrer (siehe Schulz 31981, 29).
Diese Adressaten spricht er in ,,vier berufstypischen Lagen* (ebd.. 1) an, als Studenten,
Referendare, Lehrerfortbildner und Dozenten und Schulaufsichtspersonen (siche ebd.. 2).

3.4.3 Das didaktische Handeln

Zur Beantwortung der Frage nach den Besonderheiten des didaktischen Handelns dieser
Personen nimmt Schulz an, dass das didaktische Handeln aus einer Reihe aufeinander be-
zogener, komplexer Titigkeiten bestehe (siche Schulz 1980c¢, 81), und zwar aus ,,dem Ana-
lysieren, dem Planen und dem Realisieren von Unterricht, dem Beraten der Unterrichts-
teilnehmer, dem Beurteilen ithres Lern- und Lehrfortschritts, dem Verwalten der Institution
und dem korporativien] Handeln bezogen auf das Gruppeninteresse an der Institution
(Schiilervertretung, Elterninitiativen, Lehrergewerkschaft) (ebd.). Den Zusammenhang
der Titigkeiten des Analysierens, Planens und Realisierens stellt er dabei als Kreislauf
dar: ,,So implizieren die didaktisch Analysierenden die Notwendigkeiten der Planung, die
Planenden die der Realisation, die Realisierenden die Notwendigkeit, sich wieder analy-
tisch mit dem Geplanten und Realisierten beschiftigen zu miissen.* (Schulz 31991, 49f)
Wihrend die Berliner Didaktik sowohl auf die Analyse als auch die Planung gerichtet war,
hebt Schulz aus diesem Handlungskomplex in der Hamburger Didaktik nur die Teiltdtig-
keit des Planens heraus (siehe ebd.. 50). Allerdings raumt er ein, dass ,,diese Akzentuie-
rung ohne Mitbedenken der anderen Teilhandlungen im Feld, einschlieflich der beraten-
den, beurteilenden, verwaltenden, korporativen Tatigkeiten zum Verzerren ihrer Funktion
im Handlungszusammenhang fithren“ (ebd.) wiirde.

Ahnliches gilt fiir den Betrachtungszusammenhang des komplexen didaktischen Handelns
insgesamt, das das Handlungsfeld Unterricht konstituiert. Auch dieses Handeln miisse im
weiteren Kontext der Erziehung in einer Gesellschaft untersucht werden, denn: ,,Das durch
padagogisch intendiertes Handeln entstehende, relativ abgrenzbare pidagogische Feld
enthalt seinen spezifisch unterrichtlichen Charakter innerhalb der Erziehung als einer Re-
aktion der Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache [...] in dem MabBe, in dem es gesell-
schaftlich notwendig erscheint, Kenntnisse, Fertigkeiten und Werthaltungen planmébig,
die Vorinterpretation der Welt in den wissenschaftlichen, technischen und kiinstlerischen
Disziplinen einbeziehend, institutionell gesichert und professionell gestiitzt, zu vermit-
teln.“ (Ebd.) Als Allgemeine Didaktik habe deshalb die Unterrichtswissenschaft das ge-
samte Handlungsfeld Unterricht und Schule zu reflektieren (siehe ebd.). Erst dann zeige
sich, warum die folgende Kennzeichnung des didaktischen Handelns von mehreren prin-
zipiellen Uberlegungen geleitet sei (siehe Schulz 1980c, 81), die Handeln als soziales Han-
deln bestimmen.
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3.4.4 Die Bedingungen didaktischen Handelns

Diese prinzipiellen Uberlegungen, in denen Schulz ,leitende Interessen bei der Arbeit am
Modell“ (Schulz #1981, 9) aufdeckt, zielen darauf, die Voraussetzungen fiir die Anwen-
dung der Hamburger Didaktik im unterrichtlichen Handlungsfeld herauszustellen. Eine
solche Anwendung konne ndmlich nur in dem Mafe gelingen, in dem

» die Bedingungen, unter denen nach dem Modell gearbeitet werden kann, eingeschitzt werden
und damit Auskunft {iber dessen Realititsnihe geben,

* die Vorstellungen von menschenwiirdiger unterrichtlicher Kommunikation, von denen der
Autor sich leiten 148t offengelegt werden,

» die Funktion des professionell unterrichtlich Handelnden in der institutionalisierten unter-
richtlichen Interaktion interpretiert wird,

» die Aufgaben der Unterrichtswissenschaft im Planungszusammenhang interpretiert werden.
(Ebd.)

Der erste Punit, ,die Bedingungen, unter denen nach dem Modell gearbeitet werden
kann“ (ebd.). betrifft den generellen ,.Modus, die Art und Weise, in der die Fragen der
Unterrichtsanalyse, -planung, -realisation und die damit zusammenhzngenden sozialen
Tatigkeiten bestimmt, begriindet, revidiert werden* (Schulz 1980¢, 82). Dieser Modus
wird von Schulz’ allgemeinem Handlungsbegriff bestimmt, der dreifach — philosophisch,
politologisch und soziologisch — definiert wird, durch und durch sozial ist und auf entspre-
chende soziale Handlungsbedingungen verweist.

Die grundlegenden und systematischen Bedingungen des didaktischen Handelns, das sich
am Hamburger Modell orientiert, formuliert Schulz ,,von einem Vorverstindnis der didak-
tischen Aufgabe her, das sich zunéchst aus einer philosophischen Rekonstruktion der (so-
zialen) Handlung ergibt” (ebd., 80). Aus dieser philosophischen Perspektive habe eine
,soziale Handlung [...], bezogen auf andere Mitglieder der Sozietit, [...] dialogischen
Charakter” (ebd.). Dieser dialogische Charakter habe fiir unterrichts- und schulbezogen
Handelnde samt ihren Interaktionspartnern (siche ebd.) wiederum drei Handlungskonse-
quenzen: Erstens seien ,,didaktisch Handelnde [...] darauf angewiesen, daB ihre Interakti-
onspartner, hier die Schiiler, ihre Intentionen und die Interpretationen der Bedingungen,
die sie damit vollziehen, als didaktisch Gemeinte iiberhaupt verstehen und akzeptieren
konnen, damit sie Unterricht und Schule in der gemeinten Weise aus ihrer Sicht mittragen
konnen® (ebd.).

Zweitens konne die ,,Selbstproduktion [...] der Schiiler als orientierte und handlungsfdi-
hige Mitglieder der Gesellschaft | ...] nicht zustandekommen ohne die Verstindigung mit
ihnen iiber die Aufgabe, nicht, indem sie ohne Mitbestimmung zu einer Disposition gend-
tigt werden, die allein dadurch gerechtfertigt wird, daB sie den gesellschaftlichen Auftrag-
gebern nutzt” (ebd.).

Drittens sei diese Auffassung ,,vom Charakter der Interaktionen, die didaktisch Handelnde
im Schulfeld intendieren, [...] richtig unter der Voraussetzung, daB Erziehung nur als Di-
alog zwischen potentiell handlungsfihigen Subjekten vertretbar ist (ebd.: siehe dazu auch
31991, 52; 1987). Letzteres schlieBe die ,,Unterwerfung eines Unterrichts- oder Erzie-
hungsobjektes unter die Absichten des Lehrers oder Erziehers [aus — D.S.]. weil wir uns
in anthropologischer Reflexion als zur Freiheit bestimmte, in diesem Anspruch auf Selbst-
verwirklichung Gleiche und einander Zugewandte, fiireinander Verantwortliche erfahren
(Schulz 1980c¢, 80).
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Weil diese philosophisch begriindeten Handlungsbedingungen allerdings ausschlieflich
in fireiheitlichen und sozialen Demokratien realisierbar seien (siche ebd. oder 31981, 12),
legt Schulz auberdem sein politologisches Vorverstindnis offen, in das sein philosophi-
sches eingebettet ist: Nur mit der Bereitschaft zur Realisierung eines freiheitlich-demo-
kratischen und sozialen Rechtsstaates sei die Voraussetzung gegeben (siehe Schulz 31981,
12), dass die Herrschaftsformen der Sozietit ,,in gesellschaftstheoretischer Reflexion [...]
den Anspruch auf personliche Lebensfithrung anerkennen und die gewaltfreie Auseinan-
dersetzung mit Widerspriichen und inhumanen Ziigen der Gesellschaft ermé6glichen*
(Schulz 1980c, 80).

Dieses politologische Vorverstindnis ist schlieBlich an ein soziologisches gekniipft, durch
dessen Verdeutlichung Schulz die Anwendbarkeit der Hamburger Didaktik unter den da-
maligen gesellschaftlichen Bedingungen ausruft (siehe Schulz 31991, 55):

Dieses Modell didaktischen Handelns im Schulfeld ist brauchbar nur in einer so komplexen Ge-
sellschaft wie der unsrigen, in der lebensnotwendige Bestandteile der Reaktion der Gesellschaft
auf die Entwicklungstatsache nicht mehr in der Sozialisation durch Mitleben des Erwachsenen-
alltags vermittelt werden koénnen, sondem infentional padagogischer Interaktion bediirfen, und
zwar regelmdfig, die Vorinterpretation der Welt durch Wissenschaften, Techniken, Kiinste ein-
beziehend — disziplinorientiert —, institutionalisiert und dadurch relativ unabhéingig vom Wechsel
der Lernenden und Lehrenden, weil es sich um eine konstitutive Aufgabe handelt, eine Aufgabe
fiir die man sich professionalisiert, um zwischen gesellschaftlichem Aufirag und den Erwartungen
der Klientel, der Schiiler, anspruchsvoll zu vermitteln.!>¢ (Schulz 1980c, 80)

Mit diesem philosophisch-politologisch-soziologischen Vorverstindnis steckt Schulz die
allgemeinen Bedingungen ab, unter denen mit dem Hamburger Planungsmodell im Un-
terricht gearbeitet werden kann, also didaktische (Planungs-)Handlungen vollzogen wer-
den kénnen. Im Weiteren iibertréigt er diese Bedingungen auf den Unterricht und spezifi-
ziert sie im zweiten Punkt der Voraussetzungen fiir die Anwendung der Hamburger Di-
daktik als ,,Vorstellungen von menschenwiirdiger unterrichtlicher Kommunikation*
(Schulz 31981, 9).

Die Grundlage fiir diese Spezifikation ist die leitende Idee der Emanzipation als Inbegriff
der bisher aufgefithrten Handlungsbedingungen. Schulz iibernimmt diese Idee aus der
Uberarbeitung der Berliner Didaktik (siehe ebd., 13). Im Unterschied zur Uberarbeitung
relativiert er sie aber nun im Sinne von ,,realititsangemessenen skepftisch reformistischen
Deutungen des Handlungsfeldes Schulunterricht” (ebd., 9; siehe dazu auch 1980c. 81),
weil er meint, dass diese Idee damals zu hoch gegriffen gewesen sei und Emanzipation

138 Weiter heiBt es: , Das Modell setzt eine Gesellschaft voraus, die so dynamisch ist wie unsere, d h. wegen der
raschen Entwicklung ihrer Arbeits-, Herrschafts- und Freizeitbedingungen von ihren Mitgliedern in wach-
sendem MabBe allgemeine Qualifikationen der Behandlung wechselnder Gegenstinde erwartet, eine Soziali-
sation fiir das Leben in sich wandelnden sozialen Klein- und Grofiverbinden mit unterschiedlichen Normen-
honzonten, Rollenerwartungen und Handlungsméglichkeiten bietet bzw. voraussetzt. [...] Minimalbedin-
gung fiir die Brauchbarkeit dieses Ansatzes ist [...] die Moglichkeit, die Widerspriiche zwischen dem An-
spruch aller Mitglhieder der Gesellschaft auf Entfaltung ihrer Person, auf Chancengerechtigkeit, auf Schutz in
emer briidderlich/schwesterlichen Verantwortungsgemeinschaft der Menschen fiireinander auf der einen Seite
und der immer wieder sich erneuernden Ungleichheit auf der anderen zum Problem der Schularbeit zu ma-
chen. Danut wird die Legitimitat der gesellschaftlichen Forderungen gegeniiber ihren Mitgliedern an die
Moglichkeit der Relativierung des status quo gebunden, an die Méglichkeit der Untersuchung der Griinde
fiir nhumane Ziige der Gesellschaft, der Erorterung von Alternativen; so hilt Schule die Chance zu threr und
der Gesellschaft Veranderung offen * (Schulz 19805, 80)
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nicht in einer Institution allein geleistet werden konne (siche Schulz 1980c, 81): ,,Unter-
richtsplanung bewirkt allein keine Emanzipation, aber sie kann, wie viele andere Tatig-
keiten in unserer widerspruchsvollen Gesellschaft, einen bescheidenen Beitrag leisten,
emanzipatorisch relevant zu sein“ (Schulz *1981, 23). An die Stelle der Emanzipation tritt
damit die ,,emanzipatorische Relevanz von Unterricht™ (Schulz 1980c, 81) als vorrangige
Idee, ndmlich, dass ,,mit Hilfe der Lehrer die unkritische Verinnerlichung bestehender Zu-
stande relativiert wird und die Befihigung zur Frage an die Verhiltnisse, zum Durchspie-
len alternativer Antworten gegeben ist und bleibt™ (ebd.).

Unter Riickgriff auf sein Verstdndnis sozialer Handlungen und auf diese leitende Idee der
emanzipatorischen Relevanz des Unterrichts fithrt Schulz daraufhin Leitgedanken (siche
Schulz 31991, 52) fiir die Gestaltung der unterrichtlichen Kommunikation und Interaktion
an. Sie sollen dabei helfen, ihr hauptsichliches Ziel zu erreichen, das darin besteht, eine
L.Antizipation herrschaftsfreier Kommunikation® (Schulz 1980c¢, 82) zu bewirken und ein
. Versuch partieller Vorwegnahme des Abbaus der Herrschaft von Menschen iiber Men-
schen® (Schulz #1981, 23) zu sein.

Auf einer abstrakteren Ebene betreffen diese Leitgedanken die mhalte der unterrichtli-
chen Kommunikation (sachliche Ordnung), die entsprechend der Vorstellung von sozialem
Handeln und Unterricht als ,,Verstindigung zwischen prinzipiell handlungsfiihigen Sub-
Jjekten* (Schulz 31991, 52) zu reflektieren seien (soziale Ordnung): Zum einen diene die
.Beschiftigung mit Kenntnissen und Fertigkeiten, die zum Eingreifen in Natur und Ge-
sellschaft befdhigen, [...] diesem Eingreifen nicht unmittelbar; sie dient vorrangig der Be-
fahigung von Mitbiirgern, nach eigener Verantwortung und in Riicksicht auf das gleiche
Recht aller iiber Méglichkeiten der Situationsbewiltigung zu verfiigen” (ebd.). Zum an-
deren lasse sich nur ,,im Einverstindnis mit den am Unterricht Beteiligten iiber die Defi-
nition der Situation als Unterricht in diesem Sinne [...] eine Vermittlung von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Einstellungen zweifelsfrei als Befdhigung zu eigenverantwortlicher Le-
bensfithrung erfahren (ebd.).

In dieser zweiten Relativierung der Inhalte (und Ziele der Beschaftigung mit Inhalten) der
unterrichtlichen Kommunikation deutet sich ein weiterer Leitgedanke an, den Schulz —
ebenfalls auf dieser abstrakteren Ebene — fiir die Form der Interaktion ausfiihrt: Er ver-
langt, dass die ,.,komplementdren Ziige der unterrichtlichen Situation, die sich aus dem
Reifungs- und Informationsgefille ergeben, [...] von den Beteiligten nur temporir und
partiell, bei Fortdauer ihrer Gleichheit in ihren Anspriichen als Personen, unter der Per-
spektive moglichst baldiger symmetrischer Interaktion zu akzeptieren™ (ebd., 52f) seien.

Diesen weiteren Leitgedanken der moglichst baldigen symmetrischen Interaktion fiihrt
Schulz auf einer konkreteren Ebene aus. Bezogen auf die Unterrichtsplanung hat er zur
Folge. dass sie nicht ausschlieBlich vom Lehrer vorgenommen werden solle, sondern ,,dafl
auch der Prozefi der Unterrichtsplanung letztlich eine Interaktion zwischen den Unter-
richtsteilnehmern sein sollte und damit Teil des Unterrichts selbst* (Schulz 31981, 12).
Diese Folge bringt eine andere Art der Beteiligung der Schiiler an der Unterrichtsplanung
mit sich, die Schulz als dialogische Planung (siehe ebd., 5) bzw. partizipatorische Pla-
nung (siehe ebd., 13) bezeichnet: Schiiler miissen ,,sich auf den Unterricht und seine Pla-
nungen einlassen [...], die Sifuation als Unterricht akzeptieren und zu Partizipation bereit
sein [...], wenn von Unterricht und seiner Planung im Sinne dieses Modells die Rede sein
soll” (ebd., 12). Gleichzeitig miissen ,,Lehrer auf Indoktrination und Dressur fiir Zwecke
des Auftraggebers oder aus eigener Parteilichkeit auch im Planungsstadium verzichten*
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(ebd.). Zum Zweck der emanzipatorischen Relevanz des Unterrichts sollen sie stattdessen
,-helfen, indem sie die Grenzen ihrer Interessengleichheit mit den Schiilern nicht verschlei-
ern, sondern diskutierbar machen* (ebd.. 13).

Trotz dieser Art der Beteiligung — so schriankt Schulz die Mdglichkeiten der partizipatori-
schen Unterrichtsplanung ein — bleibe aber womdglich ein gewisser Druck der Professio-
nals bestehen, ,.der von ihrem Vorsprung fiir die demokratische Interaktion der Lehr-Lern-
Gruppe ausgehen konnte™ (ebd., 61). Deshalb solle die partizipatorische Unterrichtspla-
nung auch mit einem riicksichtsvollen Selbstverstindnis aller Beteiligten einhergehen:
Lehrer als Professionals miissen ,,sich gerade aus Professionalitit zur Einschrankung ihrer
Rolle durch die, ihren Lernprozess organisierende, Gruppe verstehen” (ebd.). Die Gruppe
und ihre einzelnen Mitglieder miisse ,,souverin sein [...]. die Abrufung von einfiihrenden
Informationen, méglichen Zielen, alternativen Strategien als — nicht immer, aber oft —
G6konomische Verkiirzung ihres Lernprozesses zu akzeptieren, ohne sich dadurch hindern
zu lassen, ihre individuellen und Gruppenakzente einzubringen und deren Beriicksichti-
gung auszuhandeln“ (ebd.).

Dieser letzte Aspekt des Selbstverstindnisses leitet zur Frage iiber, wie die geforderte par-
tizipatorische Unterrichtsplanung verwirklicht werden kann. Diese Frage fiihrt Schulz
schlieBlich dazu, sich auf der konkretesten Ebene der Leitgedanken ,,zu einer angemesse-
nen Struktur der Interaktion iiber Unterrichtsplanung® (ebd.. 13) zu duBern. Eine solche
Struktur sieht er in der themenzentrierten Interaktion (TZI) gegeben (siche ebd.. 12), die
von Ruth Cohn seit den 1950er Jahren in den USA entwickelt wurde und in den 1970er
Jahren in Deutschland Verbreitung fand (siehe Cohn 62009).

Die TZI, die fiir Schulz die iibergreifende Norm fiir jedes unterrichtliche Verhalten dar-
stellt, soll es ermoglichen, eine ,.Balance der Aufgaben unterrichtlicher Interaktion zwi-
schen potentiell handlungsfihigen Subjekten‘ (Schulz 31991, 53) herzustellen. Indem eine
solche Balance ,.zwischen der Absicht, bestimmte Themen zu bearbeiten, mit anderen zu-
sammenleben zu lernen und sich dabei einzubringen und zu entfalten* (ebd.; siehe auch
1980c, 82). geschaffen wird, sollen Einseitigkeiten der unterrichtlichen Interaktion ver-
mieden werden, die sich etwa als vorrangige Sachzentriertheit fiir Unterrichtsplanung als
Interaktion zeigen konnten (siehe Schulz 31981, 13). Dann ndmlich wiirden die Planungs-
entscheidungen ausschlieBlich ,,fachliche Qualifizierung ohne Beachtung von Sozialisati-
onswirkungen der Unterrichtsanordnung anstreben und [...] allein vom Lehrer vorgege-
ben werden” (ebd.).

Um also solche Einseitigkeiten. die mit einer partizipatorischen Unterrichtsplanung un-
vereinbar sind, gar nicht erst entstehen zu lassen, fordert Schulz, sie ,,zugunsten einer dy-
namischen Balance zwischen drei Anforderungen an eine menschenwiirdige Interaktion*
(ebd.. 14) zu durchbrechen: ,,Alle Teilnehmer, Schiiler wie Lehrer, machen sich die An-
forderungen klar, die von der Sache her, vom Thema her, aus gesellschaftlichen Vorgaben,
wissenschaftlichen Vorarbeiten erwartet werden (T), sie reflektieren auf die Hoffnungen
und Angste, die Vorerfahrungen, die in jedem von ihnen, in ihnen als Person, ausgelost
werden (P), sie iiberlegen, wie eine Selbstorganisation der Gruppe unter den gegebenen
Bedingungen zwischen Sachanspriichen und Ichanspriichen am besten vermittelt.” (Ebd.)
Grafisch veranschaulicht Schulz diese Balance (unter Beriicksichtigung der oben genann-
ten Handlungsbedingungen setzenden Faktoren: siche Teil IV, Beginn von Kapitel 3.4.4)
folgendermafien (siehe Abb. 20):
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T= Thematischer Aspekt: Die Intention, die gesellschaftliche vorgegebene, wissenschaftsonientierte Thematik
als Qualifikationsaufgabe zu erwigen.

P= Personaler Aspekt: Die Intention, sich in die Behandlung der Thematik selbst einzubringen und dabei zu
sich selbst zu kommen.

S= Sozilenungsaspekt: Die Intention, mit den Gruppenmitgliedern Beziehungen zu unterhalten, die der The-
menentfaltung, Ich-Starkung, und der wechselseitigen Hilfe dabei niitzen.

Abb. 20: Balance der Aufgaben unterrichtlicher Interaktion zwischen
potentiell handlungsfihigen Subjekten (Schulz *1981, 14)

Entsprechend dieser drei Aspekte weist Schulz jedem Teilnehmer von Unterricht die drei-
fache Aufgabe zu, in der Interaktion einen Personen-, Sach- und Gruppenbezug herzustel-
len (siche Schulz #1981, 77). Durch den Personenbezug ermutigt er jedes Mitglied der
Lehr-Lern-Gruppe sich darin zu iiben, ,,sich selbst als Person zu beobachten, zu befragen,
anzunehmen und mitzuteilen* (ebd.). Der Sachbezug solle dazu verhelfen, die Unterrichts-
aufgabe in ihrem sachlichen Anspruch zu erfassen (siche ebd., 78), und der Gruppenbezug
verlangt, ,,die Gruppe als ein Beziehungsgeflecht zu férdern, das jedem Mitglied hilft, sich
selbst in Auseinandersetzung mit der Sache und als Helfer wie Hilfsbediirftiger den iibri-
gen gegeniiber zu entfalten, zu produzieren™ (ebd., 79; siehe fiir eine Konkretisierung die-
ser Aufgaben ebd., 771f.).

Insgesamt versucht Schulz mit der TZI. ,,die Spannung zwischen der Forderung nach Pro-
fessionalisierung der Lehrer und der Forderung nach Demokratisierung des Unterrichts
durch ein humanes Unterrichtskonzept aufzulésen, in dem die Professionalisierung der
Lehrer gerade in der Anwaltschaft fiir die Balance zwischen Ich-Anspriichen, Sachansprii-
chen und Gruppenanspriichen besteht* (Schulz 31991, 52). Gelingen kénne dieser Versuch
allerdings nur, wenn tatsfchlich die dynamische Balance als Kriterium humaner Unter-
richtsplanung gelte (siehe Schulz *1981, 15); denn die humane Unterrichtsplanung sei im-
mer dann gefihrdet, wenn einer der drei Aspekte ohne die Beachtung der beiden anderen
in den Blick gerate (siehe dazu auch Schulz 31991, 54).

So kénne die ,.Konzentration auf das Thema allein [...] zur volligen Entmiindigung der
Schiiler fithren und einem heimlichen Lehrplan [...] zur Herrschaft verhelfen, der durch
alle Themen hindurch nur die Unterwerfung unter eine scheinbar menschenunabhingige
Sachgesetzlichkeit, unter eine darauf beruhende Lehrerautoritit, unter den Zeitdruck usw.
als Einiibung in abhingige Beschéftigung bewirkt (Schulz 31981, 16). Auch wenn die
Konzentration auf das einzelne Gruppenmitglied allein selten sei (siche ebd., 17), kénne
sie eine ,,einseitige Freisetzung bestimmter Individuen auf Kosten anderer* (ebd._. 20) zur
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Folge haben. Weiterhin berge die ,,alleinige Konzentration auf die Gruppe [...] die Ge-
fahr, daB dem befriedigenden Zusammenleben im Augenblick sowohl die gesellschaftli-
che Qualifizierung als auch die Entfaltung der einzelnen Personen aufgeopfert wird™ (ebd..
21). Bezogen auf die Rahmenbedingungen der Interaktion kénne schlieBlich ,,die institu-
tionelle Einengung des Freiheitsspielraums der Lehr-Lern-Gruppe eine Determination be-
wirken [...]. die weder eine Partizipation an der Thematik noch eine wirkliche Beriick-
sichtigung der einzelnen Unterrichtsteilnehmer und schon gar nicht eine noch so begrenzte
Selbstorganisation der Gruppe zulafit“ (ebd., 23).

Erst, wenn diese vier Gefahren durch die Balance der Aspekte gebannt seien, liefe sich
eine humane Unterrichtsplanung, die der Idee eines emanzipatorisch relevanten Unter-
richts verpflichtet sei, verwirklichen. Denn dann ziele die Planung darauf, die ,,Fahigkeit
zu fordern, eigene Interessen zu erkennen und wahrzunehmen und mit dem, was ist, den
Horizont von Méglichkeiten offenzuhalten™ (ebd., 23f.). Weil die TZI allerdings nur die
Bedingung der Verwirklichungsmdglichkeit einer humanen Unterrichtsplanung darstellt,
sie aber noch nichts dariiber aussagt, wie die Unterrichtsplanung auszusehen und auf wel-
che Planungsbereiche sie sich zu richten hat, erldutert Schulz ergéinzend, was er ,,inhaltlich
und dem Umfang nach unter Unterrichtsplanung* (ebd., 3) versteht.

3.5 Unterrichtsplanung im Sinne der Hamburger Didaktik

(Sozialformen, [Sprecher-]Rollen, Interaktions- bzw. Aktionsformen,

Unterrichtsgespréche)
Nachdem Schulz herausgestellt hat, dass die — fiir den emanzipatorisch relevanten Unter-
richt charakteristische (siche Schulz 31981, 23) — dialogische bzw. partizipatorische Un-
terrichtplanung als Teiltitigkeit didaktisch Handelnder ,,zu einem entscheidenden Teil
eine Planungsaufgabe der unmittelbar Beteiligten (ebd., 2) ist, kennzeichnet er diese Teil-
tatigkeit ndher. Dabei deckt er die beiden letzten der oben (siche Teil IV, Kapitel 3.4.4)
angesprochenen Anwendungsvoraussetzungen des Hamburger Modells auf: ,,die Funktion
des professionell unterrichtlich Handelnden in der institutionalisierten unterrichtlichen In-
teraktion™ (ebd., 9) und ,.die Aufgaben der Unterrichtswissenschaft im Planungszusam-
menhang* (ebd.).
Schulz nihert sich der Kennzeichnung der professionell Handelnden und ihrer Unterricht-
planung iiber ihr Resultat, den Unterrichtsplan. Grundsitzlich bedeute einen ,,Plan zu ha-
ben, eine Absicht zu verfolgen, einen Grundrib, eine Skizze fiir eine Tétigkeit entworfen
zu haben, eine komplexe Titigkeit in eine Abfolge von Aktivititen einzuteilen” (ebd.. 3),
kurz, einen Handlungsentwurf (siche ebd., 75) zu erstellen. Bezogen auf die Titigkeit der
Unterrichtplanung in der Alltagspraxis (sieche ebd., 3), werde ein solcher Plan nun ,,auf
mindestens vier Ebenen der zeitlichen Abfolge und Konkretisierung™ (ebd.) entwickelt:

e In der Perspektivplanung wird der Unterricht {iber einen lingeren Zeitraum, etwa ein Semes-
ter, ein Jahr, eine Schulstufe hin geordnet, in Auseinandersetzung mit den Rahmenplénen, den
institutionellen und jeweils individuellen Bedingungen des Unterrichts, als Abfolge von Un-
terrichtseinheiten unter durchgéngig geltenden Gesichtspunkten.

o In der Umrifiplanung einzelner Unterrichtseinheiten werden im Umrif die Vorbereitungen fiir
eine Sinneinheit innerhalb der in der Perspektivplanung in Aussicht genommenen Unterrichts-
reihe getroffen.
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* Die Prozefiplanung legt innerhalb dieses Umrisses da, wo es notig erscheint, die Abfolge der
Unterrichtsschritte in der Zeit sowie die Kommunikations- und Arbeitsformen im einzelnen
fest.

* Eine Planungskorrektur wihrend der Realisierung des Planes antwortet auf nicht vorhergese-
hene Planungswirkungen. (ebd.)

Den Begriff Unterrichtsplanung verwendet Schulz als zusammenfassende Bezeichnung
fiir diese Planungsebenen und ihr Verhiltnis zueinander (siehe ebd., 4). Das Planungshan-
deln auf diesen vier Ebenen rahmt er durch zwei Maximen. die er als Extrakt aus den
vorangegangenen Uberlegungen zieht: Erstens bediirfe — das l4sst sich schon dem obigen
Verweis auf die Einbeziehung der unmittelbar Beteiligten (siehe ebd., 2) entnehmen — jede
,.Ebene des Planungshandelns [...] der Mitbestimmung durch den Professional, die Leh-
rerin und den Lehrer am Ort* (Schulz 1980c, 82); denn ,,Curriculum-Entwicklungen im
Sinne theoriegesteuert vorproduzierter, empirisch kontrollierter Planungsvorgaben kon-
nen die Planungsarbeit vor Ort zwar anregen, aber nicht ersetzen* (Schulz 31981, 2). Zwei-
tens zeige sich die ,,Professionalitit der Lehrerinnen und Lehrer am Ort [...] in ihrem Ein-
satz fiir die Teilung der Planungsarbeit mit allen Mitgliedern der Lehr-Lern-Gruppe, in
einer Planung als Interaktion, und in deren sachorientierter wie beziehungsorientierter Ini-
tilerung™ (Schulz 1980c. 82). Das entsprechende Planungshandeln auf den einzelnen Ebe-
nen, in das sdmtliche bisher genannten leitenden Interessen einflieBen, stellt sich Schulz
dann folgendermaBen vor.

3.5.1 Die Perspektivplanung

Die Notwendigkeit der Perspektivplanung liege in der Tatsache begriindet, dass Unterricht
(in der Schule) in der Regel iiber einen lingeren Zeitraum hinweg angeboten werde (siche
Schulz *1981, 29). Auch wenn der Schultréger dabei ,,seine edukativen Zwecke iiber einen
Unterricht [verfolgt — D.S.], der durch zahlreiche kustodiale MaBnahmen [...] gegen Leh-
rerwechsel und Veridnderungen in der Schiilergruppe gesichert wird, um die Kontinuitét
der unterrichtlichen Interaktion zu wahren (ebd., 28), sei ndmlich noch sehr viel zu tun,
um optimale Bedingungen fiir emanzipatorisch relevanten Unterricht vorgeben zu kénnen
(siche ebd.. 29); denn Maflnahmen wie Rahmenpléne, die Schulorganisation. die Aus-,
Fort- und Weiterbildung der Lehrer oder Unterrichtsmedien (siche ebd., 28) kénnten nicht
ohne Weiteres eins zu eins auf den Unterricht iibertragen werden. So lielen zum Beispiel
die thematischen Vorgaben im Rahmenlehrplan Lehrpersonen einen Ermessenspielraum,
um die Reihenfolge, das zeitliche Gewicht und auch erste Akzentuierungen der Themen
mit Schiilern und Eltern (wo zweckmifig auch mit Kollegen) festzulegen (siehe ebd., 32).
Aus diesem Grund bediirfe es einer Planung, die fiir einen lingeren Zeitraum, iiber ein-
zelne Unterrichtseinheiten hinaus einen Handlungsrahmen entwerfe (siehe Schulz 1980c,
82). was die Aufgabe der Perspektivplanung sei. Diese Aufgabe verweist zwar zunéchst
auf eine zeitliche Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation, wie sich aber zeigen
wird, versteht Schulz sie vor allem als Aufgabe der langerfristigen Gestaltung der Inter-
aktion, also der sozialen Ordnung.

Die Perspektivplanung steht direkt unter der leitenden ,,Perspektive einer groBtmoglichen
Forderung aller, zur groftméglichen Verfiigung tiber sich selbst* (Schulz 31981, 30). Thre
hauptsichliche Funktion liegt darin, diese Perspektive im emanzipatorisch relevanten Un-
terricht zu verwirklichen, indem die Perspektivplanung eine kritische und kreative Ausei-
nandersetzung mit amtlichen Planungsvorgaben und eine Gewichtung der eigenen Pla-
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nungsideen (sieche ebd., 35) im Sinne partizipatorischer Unterrichtsplanung ermégliche.
Als partizipatorische Perspektivplanung bietet sie dann eine dreifache Chance auf einen
emanzipatorisch relevanten Unterricht: Erstens liefen sich nur durch ein grofles Engage-
ment der Betroffenen in der Perspektivplanung auch langfristig, durch zahlreiche Unter-
richtseinheiten hindurch, komplexe Ziele verfolgen (siehe ebd., 30). Zweitens erlaube die
Perspektivplanung, den Sinn einzelner piddagogischer Interaktionen zu bestimmen und in
bewusster, begriindeter und verantwortbarer Handlung anzusteuern (siche ebd.). Das fiihre
dazu, dass sich die unmittelbar Beteiligten in Auseinandersetzung als Handelnde in ihrer
Selbstproduktion als potentiell miindige Personen bestimmen kénnten (siche ebd., 31). Ist
die Perspektivplanung in diesem Sinne ein Bestandteil des Unterrichts (sieche ebd.). dann
werde drittens ein groBer Teil der komplexeren, abstrakteren Ziele des Unterrichts in der
perspektivischen Mitplanung selbst gelernt oder als Aufgabe bewusst (siche ebd.). Insge-
samt werde durch diese drei Chancen auflerdem eine situationsbezogene Legitimierung
der legalen (und nur vorerst /egitimierten) administrativen Planungsvorgaben fiir die kon-
krete Lehr-Lern-Gruppe geleistet (siehe dazu genauer ebd., 99f))

Diese dritte Chance verweist allerdings noch einmal auf das Engagement, dass Schulz von
allen Personen im didaktischen Handlungsfeld erwartet, wobei er auf der Ebene der Per-
spektivplanung auch die Eltern mit einbezieht. Weil Schulz® Ausfithrungen zu einem zent-
ralen Aspekt der Perspektivplanung iiberleiten, der Zielfrage, zitiere ich ihn hierzu aus-
fithrlich:

Eine emanzipatorisch moglichst relevante Interpretation dieser Ziele kann nach dem Stand unserer
Einsicht nicht mehr allein von Lehrern am Ort, gewissermallen in rationaler Stellvertretung fiir
die Miindigkeit ihrer Schiiler geleistet werden [...]; die Schiiler und, vor allem bei den jiingeren,
die Eltern als ihre gesetzlichen Vertreter, werden die Hilfe der Lehrer in Anspruch nehmen, um
die Planungsbedingungen so begreifen zu kénnen, dal sie den Freiraum darin zu erkennen und
mitzubestimmen in der Lage sind, ohne auf die Kritik der Bedingungen des Unterrichts zu ver-
zichten. Um ihrer unterrichtlichen Ziele willen sollten die Lehrer also ihre ganze Professionalitit
darauf verwenden, die Mitbestimmung bei den Perspektiven und damit das Erreichen emanzipa-
torisch relevanter Ziele zu ermdglichen. (Ebd., 31)

Um eine solche gemeinsame, emanzipatorisch relevante Interpretation von Zielen vorneh-
men zu konnen, wirft Schulz die Frage nach Kriterien auf, die als MaBstibe zur Beurtei-
lung amtlicher Vorgaben und konkreter Ziele unterrichtlichen Handelns dienen kénnten
(siche ebd., 34). Als Antwort legt er einen Richtzielkatalog vor (siehe ebd.), der ein um
die dimensionale Vollstindigkeit bemiihtes Verzeichnis allgemeiner, fiir Unterricht und
Erziehung iiberhaupt maligebender, Handlungsziele sei (siche ebd.). Er beinhalte also
Ziele, nach denen sich andere Ziele richten sollen (siehe ebd.). Fiir die Unterrichtsplanung
liege die Hauptfunktion dieses Katalogs in der Konsistenz verbiirgenden, Verantwortlich-
keit fordernden Steuerung der Arbeit auf allen Planungsebenen (siche ebd., 35).

Schulz konzipiert diesen Richtzielkatalog in Form einer Matrix (siche Abb. 21). ,,um alle
drei Dimensionen der Intentionalitdit, der Absichtlichkeit, Erziehung zu bewirken, mit al-
len drei Dimensionen der Thematik, den von den Intentionen her relevanten Erziehungs-
feldern, zusammenzudenken® (ebd., 35). Damit gehen in die Matrix die beiden Struk-
turmomente ein, die Schulz schon in der Berliner Didaktik unterschieden hatte (siehe
Schulz €1972, 25ff). Jetzt werden sie allerdings im Sinne seiner kritischen Uberarbeitung
ausdifferenziert: Weil sich der Richtzielkatalog durchgehend am /eitenden Interesse der
Forderung aller zur Verfiigung iiber sich selbst orientiere (siche Schulz 31981, 34), gelten
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alle Intentionen entweder ,,der Kompetenzforderung im Hinblick auf die Aufgabe, sich in
der Gesellschaft, wie sie ist, individuell reproduzieren zu kénnen bzw. zur Reproduktion
dieser Gesellschaft beizutragen, oder sie dienen der Autonomisierung gegeniiber den
Funktionalisierungsversuchen der Gesellschaft, oder sie unterstiitzen die Solidarisierung
mit Individuen und Gruppen. die an Autonomisierung gehindert werden® (ebd., 35). Auch
wenn Schulz diese Aspekte der Intentionalitit differenziert, weist er allerdings ausdriick-
lich darauf hin, dass sie nur als Implikationszusammenhang (siehe ebd., 36) richtig gedeu-
tet werden: Sie ,,wiirden griindlich mifiverstanden, unverantwortlich verkiirzt, wenn man
sie additiv nebeneinander oder gar nacheinander fordern zu kénnen meinte. Denn sie in-
terpretieren sich wechselseitig, als Aspekte des gleichen Erziehungsprozesses® (ebd.).

INTENTIONEN | P .
(Absichten) - : : g
I : I : I
THEMEN KOMPETENZ AUTONOMIE SOLIDARITAT
(Erfahrungsaspekte)
: 1
1 1 m1
SACHERFAHRUNG
2
. 12 2 m/2
GEFUHLSERFAHRUNG
3
13 3 m/3
SOZIALERFAHRUNG

Abb. 21: Heunstische Matrix zur Bestimmung von Richtzielen emanzipatorisch relevanten,
professionellen didaktischen Handelns (Schulz *1981, 39)

Ein entsprechender Implikationszusammenhang gelte auch fiir die Aspekte der Thematik,
also fiir die Sach-, Gefiihls- und Sozialerfahrung (siche Schulz 31981, 37). Schulz iiber-
nimmt diese Aspekte aus der oben erlauterten TZI (siehe Teil IV, Kapitel 3.4.4), weshalb
gilt, dass nur die Wechselwirkung zwischen Sachbezug, Gruppenbezug und Personenbe-
zug, also deren Balance, die Chance auf einen emanzipatorisch relevanten Unterricht er-
offne (siche ebd., 38). Dabei meint Sacherfahrung die ,.Erfahrung, die mit den in pddago-
gischer Absicht ausgewihlten Gegenstidnden® (ebd., 37) gemacht wird. Gefiihiserfahrung
umfasst ,,alle Erfahrungen von Stimmungen und Gestimmtheiten, Anmutungen, Erregun-
gen und Affekten, Gemiitserlebnissen und -bindungen [...], alle lust- bzw. unlustbetonten,
zwischen Triebwiinschen und normativen Forderungen gespannten, wertenden Stellung-
nahmen zur Welt” (ebd.. 38). Sozialerfahrung schlieBlich ,bezeichnet [...] die Erfahrung
der sozialen Beziehungen, in denen sich der Umgang mit den .Sachen‘ des Unterrichts
und dessen emotionale Verarbeitung vollziechen“ (ebd.).

Aus der Kombination der jeweils drei Aspekte der Intentionalitdt und Thematik gewinnt
Schulz neun Richtziele (zum Beispiel ,,Feld I/1 Zur Kompetenzforderung, bezogen auf
Sacherfahrung™ [ebd., 39]). die leitend fiir die Perspektivplanung des Unterrichts sein und
als Regulative fiir die unterrichtliche Interaktion dienen sollen. Fiir den Planungsgebrauch
stellen sie ein ,heuristisches Mittel, eine Art Wiinschelrute® (ebd., 35) dar: Durch die re-
levanten Dimensionen der Entfaltung der Person und die relevanten Dimensionen der Re-
alitt, auf die sich der Erziehungsprozess der Personen bezieche (siche ebd.. 34), solle der
Richtzielkatalog hinreichend differenziert sein, um seine Funktionen fiir diejenigen zu



Didaktische Theorien zur sozialen Ordnung von Unterricht | 223

erfiillen, die sich in ihren praxisnotwendigen Entscheidungen an ihm orientierten (siche
ebd.. 35). Eingedenk der Breyvogelschen Kritik an der fritheren Unterteilung der Intenti-
onalitdt und Thematik, die zu einer Trennung des theoretisch Begabten, des pragmatisch
ausgebildeten Technikers und des emotional funktionalisierenden Arbeiters verfiihren
konne (siche Breyvogel 1972, 29), gibt Schulz nun auch einen Hinweis darauf, wie diese
Funktionen richtig zu verstehen seien: Der Richtzielkatalog solle weder eine kognitive,
noch eine affektive oder psychomotorische Schlagseite haben, sondern alle drei Akzentu-
ierungen reflektierten Handelns in integraler Weise beriicksichtigen (siche Schulz 31981,
35: siehe fiir entsprechende Veranschaulichungen ebd.. 391f.). Erst dann seien der partizi-
patorischen Perspektivplanung Moglichkeiten der kritischen und kreativen Interpretation
von perspektivischen Vorgaben des Schultridgers gegeben (siche ebd., 42).

3.5.2 Die Umrissplanung

Die Ebene der Perspektivplanung macht deutlich, dass eine unterrichtliche Einheit als eine
Sinneinheit und nicht als blofe Zeiteinheit zu planen ist (sieche Schulz 31981, 75), die ,,ih-
ren Sinn zundchst unter den leitenden Gesichtspunkten [erhalt — D.S.]. die zu ihrer Aus-
wahl gefiihrt haben* (ebd.). Die Planung der Details einer solchen Einheit ist nun die Auf-
gabe der Umrissplanung, die ,,das unverzichtbare Kernstiick der Unterrichtsplanung in der
Alltagspraxis™ (ebd.) darstellt. Die Umrissplanung entspricht — allerdings nun weiterent-
wickelt um die Ertrige aus der Uberarbeitung — der Strukfurplanung des Unterrichts in der
Berliner Didaktik (siehe Schulz 61972, 46), also der Planung ganzer Unfterrichtseinheiten
(siche ebd.). Allerdings will Schulz nun die Bezeichnung édndern, ,,weil sich im Bild des
Umrisses die Unverfiigharkeit der am Unterricht beteiligten Personen erhalten 146t, die
sich die Moglichkeit vorbehalten miissen, die Details anders als vorgesehen auszufiihren
[...] und im Unterrichtsprozefl immer wieder zu modifizieren [...] bis hin zu Riickwirkun-
gen auf die UmriBplanung und die ihr zugrundeliegenden Perspektiven* (Schulz 31981,
75). Deshalb seien die Planungen der Lehrenden prinzipiell als umrisshafte Planungsvor-
schlige zu bezeichnen (siche ebd.. 139): ,,Denn erst, wenn sie aus der Lage und den Per-
spektiven der Lehr-Lern-Gruppe heraus kritisch gesichtet und modifiziert worden sind,
sind sie akzeptabel .* (Ebd.)

Diese Charakterisierung zeigt, dass die Umrissplanung — wie auch vorher die Perspektiv-
planung — vom Prinzip der partizipatorischen Unterrichtsplanung geleitet wird. Eine
Sinneinheit als Ergebnis der (Perspektiv- und) Umrissplanung

ist in ihrer stimulierenden und ordnenden Funktion nur in dem MaBe fiir Unterricht und seine
didaktische Planung gegeben, in dem die am Prozef Beteiligten den Handlungszusammenhang
als pidagogisch gemeinten definieren und gemeinsame Erwartungen damit verbinden. [...] Des-
halb gilt fiir den [...] Fall der Planung von Unterrichtseinheiten, was schon Bestandteil der Uber-
legungen zur Perspektivplanung war: Entscheidenden Anteil an der Planung muB} die Planung der
Interaktion der Beteiligten haben. Es muf} von Lehrerseite aus immer wieder unternommen wer-
den, trotz Ungleichheit von Lehrern und Schiilern (und bei der Determination durch die gesell-
schaftlichen Bedingungen des Unterrichts durch professionelles Handeln) einen Raum fiir die
Selbstproduktion der Lernenden als nicht nur erhaltenswillige, sondern auch veridnderungsbereite
Mitglieder der Gesellschaft offenzuhalten und auszufiillen. (Ebd., 76)

Die zentrale Funktion der Umrissplanung bestehe in der gemeinsamen Strukturierung des
voraussichtlichen Handlungsfeldes, ohne dass einzelne Handlungsdetails oder sogar deren
Abfolge festgeschrieben wiirden. Die Umrissplanung solle nicht kanalisieren, sondern
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Mitsteuerung auf moglichst hohem Niveau in einem offenen Interaktionsfeld erleichtern
(siche Schulz 31991, 56). Dabei solle sich die Lehr-Lern-Gruppe iiber eine Unterrichtsein-
heit verstandigen, die Lernen in der zu planenden Interaktion ,,unter der Perspektive der
Hervorbringung, der Entfaltung, der Wiederherstellung handlungsfahiger Subjekte er-
mdglichen soll, unter den Bedingungen von Schule in dieser Gesellschaft (Schulz 31981,
80). Fiir die Umrissplanung im Einzelnen hat diese Funktion zur Folge, dass sich die ,,pri-
mér Lehrenden (L-L) (auch untereinander) mit den primér Lernenden (S-S) (auch unter-
einander) iiber die Handlungs- bzw. Strukturmomente (siche Schulz 1980c¢, 81) verstindi-
gen kénnen, und zwar iiber

» die unter dieser Perspektive relevanten unterrichtlichen Handlungsziele, hier Unferrichisziele
(UZ) genannt,

e die Ausgangslage (AL) der lernenden Schiiler und ihrer mitlernenden Lehrer,

* die Wege und die Mittel, zusammengefalit. die Vermiftlungsvariablen (V¥), die von dieser
Ausgangslage zu diesen Zielen helfen sollen,

» die Erfolgskontrollen (EK), zumindest die, die Schiilern und Lehrern die Selbstkorrektur ihres
Handelns ermdglichen (Schulz 31981, 80).

& k\TiRRS(?HAF?V

5*?@

N A

L= Lehrer als Partner unter- VV = Vernuttlungsvariablen wie Metho-
S= Schiiler richtsbezogener den, Medien, schulorganisatori-
Planung sche Hilfen
ZU=  Unterrichtsziele: Inten- =  Erfolgskontrolle: Selbstkontrolle
tionen und Themen der Schiiler und Lehrer

AL = Ausgangslage der Lernenden
und Lehrenden

Abb. 22: Handlungsmomente didaktischen Planens in ihrem Implikationszusammenhang (Schulz *1981, 82)
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Weil schulischer Unterricht dabei gesamtgesellschaftlich bedingt sei (siche Schulz 31981,
81), miisse diese ,,Verstindigung immer eine Verstindigung auch angesichts [...] der in-
stitutionellen Bedingungen von Unterricht und Erziehung und damit [ ...] der Produktions-
und Herrschafisverhdltnisse, die die Institution Schule determinieren” (ebd.). sein. Abbil-
dung 22 zeigt diese Handlungsmomente didaktischen Planens (sieche ebd., 82) in ihrem
Zusammenhang, den Schulz als Implikationsverhdiltis beschreibt (siehe ebd.. 84).
Dieses Verhiltnis legt Schulz nun allerdings nicht mehr im Sinne des Prinzips der Inter-
dependenz (siehe Schulz 61972, 45) der Berliner Didaktik aus, weil sich Klafkis Grund-
vorstellung vom Primat der Didaktik vor der Methodik und die der Berliner Didaktik vom
Interdependenzverhéltnis didaktischer Planungsentscheidungen inzwischen nihergekom-
men seien (siche Schulz 31981, 85). Deswegen stelle der in der Hamburger Didaktik an-
genommene Implikationszusammenhang ein als Primat der Perspektive (siche ebd., 87)
prézisiertes Primat der Zielentscheidungen dar, weil die Planung von Unterrichtseinheiten
immer unter einer bestimmten Perspektive erfolge (siche ebd., 86): ,,Von den Perspektiven
her, die die Planer akzeptiert haben, wird die Komplexitit der denkbaren Unterrichtsein-
heiten mit ihren Zielen (UZ), Ausgangslagen (AL), Vermittlungsvariablen (VV) und Er-
folgskontrollen (EK) reduziert, die Aufmerksamkeit der Planer wird gerichtet.” (Ebd.. 87)
Fiir den Zusammenhang der weiteren Planungsentscheidungen unter dieser Perspektive
gilt dann, ,,daB die Handlungslogik des Planens zwar, fiir bewulites Vorgehen charakteris-
tisch, notwendig bestimmte Gesichtspunkte beachtet und auch gerichtet, in bevorzugten
Reihenfolgen erfolgt, daB aber die Korrektur eines Gesichtspunktes durch den jeweils im-
plizierten anderen fiir die schlieBliche Fassung des Planungsteils wichtiger wird als die
Reihenfolge, in der dieser Planungsteil bearbeitet wird*“">” (ebd., 89). Als Ertrag der Um-
rissplanung stellt Schulz deshalb auch keine zeitliche Anordnung der Planungsergebnisse
in Aussicht (siche ebd., 147).

Die einzelnen Strukturmomente didaktischen Planungshandels (siehe ebd.. 83), die in die-
sem Implikationsverhéltnis stehen, bilden die Planungsbereiche, innerhalb derer die Pla-
nungsentscheidungen der Umrissplanung zu treffen sind. Schulz kennzeichnet diese Be-
reiche folgendermaBen niher.

Die Unterrichtsziele entsprechen dem Richtzielkatalog fiir die Perspektivplanung. Sie
,.setzen sich mindestens zusammen aus Absichten der Intentionen, Kompetenz, Autono-
mie und Solidaritét der Lernenden zu fordern, also ihre Subjektivitit zu entfalten, und aus
Themen, aus den einander interpretierenden Erfahrungsfeldern von Gegenstinden, ,Sa-
chen‘ aus Natur und Gesellschaft, den zwischenmenschlichen Beziehungen, die bei der
Beschiftigung gemeinsam mit diesen ,Sachen® entstehen und der Gefiihlswelt, die sich in
der Auseinandersetzung mit Gegenstinden in sozialen Beziehungen aufbaut® (ebd., 83f.).
Die Intentionen versteht Schulz dann weiter — hierbei greift er grofitenteils auf das Raster
der Intentionalitit aus der Berliner Didaktik zuriick (siche Schulz 1972, 27) — als , kom-
plexe Qualitaten [...]. die eine kognitive, eine affektive und eine psychomotorische Di-
mension verbinden“ (Schulz 31981, 101), die auf verschiedenen Niveaustufen (,.Anbah-
nung [...]. Entfaltung [...] Habitualisierung* [ebd.]) liegen (siche Abb. 23). Wie schon
bei der Prozessplanung, stellt Schulz ausdriicklich heraus, dass die ,,analytische Trennung
dieser Dimension [...] nicht zu einer Zerstiickelung der Unterrichtsteilnehmer oder ihres

157 Diesen Zusammenhang veranschaulicht Schulz durch die Doppelfeile in Abbildung 22. Siehe zur genauen
Bedeutung der Pfeile Schulz *1981, 82f.
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Lernprozesses dienen [...]. sondern gerade eine Reflexion erleichtern [soll — D.S.]. die
nachfragt, ob man denn allen Dimensionen gerecht geworden sei und auf welchem Ni-
veau* (ebd.).

- .
- -
Dimensionen _ : psycho-
kognitiv affektiv E motoriscl
Entfaltungsstufen .
Anbahnung Kenntnis Anmutung E Fahigkeit
Entfaltung Erkenntnis Erlebmis : Fertigkeit
Habitualisierung Uberzeugung Gesinnung : Gewohnheit

Abb. 23: Unterscheidung psychischer Dimensionen zur analytischen Differenziening der Intention,
Kompetenz in Verbindung mit Autonomie und Solidaritéit zu férdern (Schulz 31981, 102)

Um dabei die Aspekte der Themen als einander interpretierende Aspekte eines komplexen
Unterrichtsprozesses zu erfassen (siehe Schulz 31981, 101), differenziert Schulz ihre Pla-
nung durch Riickgriff auf die Unterscheidungen aus, die er schon in der Berliner Didaktik
getroffen hatte (siche Schulz 1972, 28ff). Fiir sich allein betrachtet, beinhalten diese Un-
terscheidungen Aussagen zur sachlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation:
Geleitet von der edukativen Perspektive (sieche Schulz 31981, 103) sei zu fragen, ob The-
men eher ,,vorfachlicher Art [seien — D.S.], komplex, wie sie sich im Lebenszusammen-
hang der Gruppenmitglieder finden [...]: fachbezogener Art, von einer Wissenschaft, einer
Technik, einer Kunst her unter einem Aspekt vorstrukturiert und in dieser Form als Lemn-
gegenstand gewdhlt [...]: fiicheriibergreifender Art in dem Sinne, daB} die Gesellschaft
bereits einen Erfahrungskomplex von allgemeiner Bedeutung wegen dieser Bedeutung
herausgehoben hat“ (ebd., 104). In diesem letzten Fall lieBe sich das Thema kooperativ
von mehreren Disziplinen untersuchen bzw. aus einer Integrationswissenschaft heraus be-
trachten (siche ebd.). Dariiber hinaus seien die Themen zu struktfurieren und ,.in Elemente
zu zerlegen, [...] gegebenenfalls nach Schichten der Bedeutung zu unterscheiden, [...] auf
den Zusammenhang der Schichten hin zu befragen, [...] auf sachlich zwingende Reihen-
folgen zu untersuchen® (ebd.).

Damit bei der Zielplanung keine Chancen oder Storfelder iibersehen werden, sollen sich
die Planenden nicht nur auf die Ausgangslage der Schiiler (gegebenenfalls auch die ihrer
Eltern). sondern auch die der Lehrer bezichen (siehe ebd., 84): ,,Lang- und mittelfristige
Wirkungen ihrer vorgéngigen und begleitenden Sozialisation und Qualifikation gehdren
ebenso dazu wie spezifische Vorerfahrungen, Angste und Hoffoungen, Motive, die fiir die
Beschiftigung mit dem in Aussicht genommenen Unterrichtsziel von Bedeutung sind.*
(Ebd.) Schulz konkretisiert diese Gesichtspunkte durch Erhebungsfragen!®, deren Beant-
wortung sogar eine erste Zielsetzung des Unterrichts sein kénne, weil die die unmittelbar
am Unterricht Beteiligten selbst die beste Quelle zur Kldrung der meisten Fragen seien
(siche ebd., 108).

158 Zwei dieser Fragen lauten zum Beispiel: ,,Welche unmiitelbar ziel- und vermittlungsbezogenen Vorausset-
zungen brauchen Schiiler, wenn sie in der zur Verfiigung stehenden Zeit das vorgestellte Ziel erreichen wol-
len? [...] Welche dieser Voraussetzungen sind bei allen Schiilern durch vorgangigen Unterricht und durch
primire Sozialisation als gesichert anzusehen? (Schulz 1981, 107; siche zu den weiteren Fragen ebd., 108)
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Auch innerhalb des Planungsbereichs der Vermittlungsvariablen fiihrt Schulz mehrere

Unterscheidungen (die er an die Berliner Didaktik anlehnt [sieche Schulz 61972, 301f.]) zur

genaueren Planung ein. Die Bezeichnung der Vermittlungsvariable ist dabei ein Sammel-

name fiir vermittelnde Methoden und Medien (siehe Schulz 31981, 84):

1. Eine der Grundunterscheidungen innerhalb der Methoden (siehe fiir eine genauere Aus-
einandersetzung mit diesem Begriff Schulz 1985) ist die zwischen Verhaltensweisen
der unterrichtlichen Interaktion und lernorganisatorischen Mafinahmen (siche Schulz
31981, 84), die zur Unterteilung von Methoden in Handiungsformen und Organisati-
onsformen (siehe ebd., 110) fiihrt. Diese Unterscheidung deutet darauf hin, dass inner-
halb dieser Planungsvariable Fragen der Planung der sozialen Ordnung der untervicht-
lichen Kommunikation konkret werden.

Mit Handlungsformen meint Schulz dabei die Verkehrsformen der Lehr-Lern-Gruppe
(siehe ebd., 122), die er im Zusammenhang der TZI nennt und die zur Verbindung von
Personen-, Sach- und Gruppenbezug fiihren sollen (siehe ebd., 77ff.). Wahrend er diese
Verkehrsformen zwar zunidchst hauptsidchlich auf das Planungshandeln bezieht, stellt
er im Zusammenhang mit den Vermittlungsvariablen aber noch einmal deutlich heraus,
dass sie generell als Praxis einander achtender Personen gemeint seien (siche ebd.,
122), denn dafiir seien zum Beispiel aktives Zuhoren oder das Senden von Ich-Bot-
schaften unerlésslich (siehe ebd.).

Zu den Organisationsformen zdhlt Schulz zundchst die methodischen Modelle
([Lern-]Projekte. Plan- und Simulationsspiele, Keller-Pline und Schulungen [siehe
ebd., 110£f]). Ein methodisches Modell sei der Versuch eines Gesamtentwurfs fiir di-
daktisches Handeln (siehe ebd., 110). Vor allem das (Lern-)Projekt!* stellt fiir Schulz
die geeignete Form dar, die TZI im Unterricht zu verwirklichen. also die Sachansprii-
che, Ichanspriiche und Gruppenanspriiche in einem Lernprozess auszugleichen, in dem
sich die Unterrichtsteilnehmer als handlungsfahige Subjekte entfalteten und mit ihrem
.Werk*® der sozialen Kontrolle stellten (siche ebd.). Moglich werde das im (Lern-)Pro-
jekt, weil darin eine Lehr-Lemn-Gruppe aus ihrer Bediirfnislage heraus ein komplexes
Lernziel — im sozialen Kontext objektivierbar — formuliere, gemeinsam plane, wie sie
es erreichen wolle, arbeitsteilig realisiere, was dazu nétig sei, und das ,Werk*, das ob-
jektive Indiz fiir den Lemprozess, gemeinsam in der sozialen Wirkung iiberpriife (siche
ebd.). Letztendlich ist Schulz aber fiir die Wertung und inhaltliche Fiillung (siehe ebd.,
112f) von all diesen komplexen methodischen Gestaltungsformen die immer wieder
ernetite Unterbrechung der unterrvichtlichen Arbeit in der Lehr-Lern-Gruppe durch den
Diskurs iiber die Bedingungen, iiber die Perspektiven und iiber die Wirkung dessen,
was sie tun (siehe ebd.), wichtig, nicht nur ein bestimmtes Modell.

Die Phasierung des Unterrichtsprozesses (siehe ebd., 114), die ebenfalls zu den Orga-
nisationsformen gehort, widmet sich ,,dem Problem, daf} nicht alles zu gleicher Zeit
bearbeitet werden kann* (ebd.). Ohne auf die weiteren Details einzugehen, weil es hier
schwerpunktmifBig um Fragen der zeitlichen Ordnung der unterrichtlichen Kommuni-
kation geht, verbindet Schulz mit der Phasierung eine kritische Forderung, die wiede-
rum auf die soziale Ordnung verweist: ,,Damit die Hilfen, die hier gegeben werden.

3% Das , Projektverfahren (Schulz °1972, 31) ist die einzige der vier , Methodenkonzeptionen™ (ebd.) des Struk-
turmomentes der Methodik aus der Berliner Didaktik, die in der Hamburger Didaktik erhalten bleiben. Von
den ganzheitlich-analytischen, elementhaft-synthetischen und fachgruppenspezifischen Verfahren (siehe
ebd.) spricht Schulz dort nicht mehr.
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Hilfen fiir einen Mitmenschen und nicht Manipulation eines Objektes werden, ist nicht
nur nach Effektivitit von Phasierungen und darauf basierenden Lernhilfen zu fragen,
sondern ebenso nach der Wiinschbarkeit, nach den Nebenwirkungen der erwartbaren
Effekte.“ (Ebd., 117)

Diese Forderung gilt auch fiir die Sozialformen des Unterrichts (siehe ebd.) als weiterer
Organisationsform. Zunéchst verweisen sie auf eine dullerliche Einteilung der Gruppen
ihrer Gréfe nach!®’. Werden diese Sozialformen dann auBerdem unter den denkbaren
Intentionen ihres Einsatzes betrachtet, zeigt sich, warum Schulz’ obige Forderung!®!
danach, Hilfen fiir einen Mitmenschen und nicht Manipulation eines Objektes zu bie-
ten, auch an sie richtet: Sozialformen konnen ndmlich unter dem Gesichtspunkt der
Spannung zwischen eher offen anregendem und eher straff lenkendem Unterricht be-
trachtet werden (siehe ebd.). wobei vor allem der erste Gesichtspunkt leitend fiir die
Planung sein sollte. Ich stelle Schulz” jeweilige Charakterisierungen tabellarisch einan-
der gegeniiber (siche Tab. 3).

Die letzte Unterscheidung innerhalb der Organisationsformen betrifft die Aktionswei-
sen (siche Schulz 31981, 121), die Schiiler- und Lehrerhandlungen beschreiben. Ebenso
wie bei den Sozialformen, sollen in diesem Planungsbereich selbstédndige ,,und koope-
rative Schiileraktionen wie Schiilerreferat, Schiilerfrage, Teilnahme am Rollenspiel,
Diskussionen mit Mitschiilern, Hilfeleistungen an Mitschiilern, Bearbeitung von Mate-
rial u.4. [...] besonders ermutigt werden. Auch der Wert der Lehreraktionsweisen mift
sich auf Dauer an den Selbsttitigkeiten, die sie initiieren.” (Ebd.)

160 Im , Plenum ist die ganze Lehr-Lemn-Gruppe unter gemeinsamer Zielsetzung versammelt; [...] von Gruppen-

16

unterricht wird gesprochen, wenn das Plenum in Teilgruppen aufgeteilt worden 1st; [.._] in der Parmerarbeit
sind zwe1 Mitglieder der Lehr-Lern-Gruppe zusammengespannt; [ ...] im Einzelunterricht arbeitet jeder Schii-
ler allein * (Schulz 31981, 117)

Sie gilt schlieBlich auch fiir eine notwendige , Differenzierung und Individualisierung™ (Schulz*1981, 1181f)
deren Planung Schulz aus der Sicht des Modells unter drei Pramissen stellt: 1. In diesem Modell wird Indi-
vidualitdt nicht monadenhaft isoliert und statisch gesehen. [...] 2. Die Individualitat der Schiiler 1st kein
Merkmalsbild von Manipulationsobjekten, das Lehrer allein feststellen, um daraus individuelle oder wenigs-
tens typisierende Behandlungsmethoden abzuleiten. [...] 3. Die Individualitat der Schiiler wird solidarisch
entwickelt.* (Ebd.)



Didaktische Theorien zur sozialen Ordnung von Unterricht

Tab. 3: Die unterschiedlichen Varianten von Sozialformen
(alle Zitate Schulz 31981, 117f))

Gesichtspunkt
_.Im offen anregenden, im Sinne még-
lichst weitgehender Selbstorganisa- _Jm straff lenkenden Unterricht™

tion schiilerzentriertem Unterricht™

Gesprachskreis [...], iIn dem alle,
auch der Lehrer, um die gemeinsame
Plenum Sache herumsitzen*

Frontalunterricht [..], in dem alle ge-
nehmen Schiilerkontakte iiber den Lehrer
laufen, der Chairman und Referent, erster
Diskutant und Kontrolleur in einer Person
ist*

Arbeitsgruppe [ .. .], die tber thre Zu-

i Arbeitskolonne, die vom Lehrer einge-
sammensetzung[,] Zielsetzung, Pro- | teilt wurde, um ein von ithm gesetztes Ziel
Gruppenun- | zeBgliederung und Ergebniskontrolle : mit von ihm vorgeschriebenen Mitteln zu
terricht in einem im Plenum abgesprochenen | einem von ihm allein verantworteten Ende

E

-

=: Rahmen selbst entscheidet und sich * zu fithren™

Sl dem Plenum gegentiber verantwortet |

# Pariner zur Sicherung gegen Isolation und | ,als Ansporn und Kontrolle bei der Aus-
arbeit zur partnerschafilichen Hilfe in relativ + fiihrung von Lernaufirdgen™

,als eine weitgehend vom Lemner
selbst bestimmte, mit dem Lehrer ver-
abredete, nur auf Abruf des Lemens
unterstiitzte Tatigkeit auf Vertragsba-

s

,.als Ausfihrung eines detaillierten Lern-
planes, bis hin zur Durcharbeitung eines

Einzel- Lel or .

unterricht

515

. Die Medien, die neben den Methoden unter die Vermittlungsvariablen fallen, unterteilt
Schulz grundsitzlich danach, ob es um Hilfsmittel der Unterrichtsteilnehmer gehe oder
um Medien als Objektivationen von Lehrfimktionen (siche ebd., 84). Im ersten Fall wiir-
den Medien als Lehrmittel, also zur Unterstiitzung des Lehrers eingesetzt (siche ebd.,
122), im zweiten nutzten Schiiler selbstinstruierendes Material (siehe ebd., 124), das
als Lernmittel den Lehrer in dieser Funktion durch ein Objekt ersetze (siehe ebd., 123).
Zu Hilfsmitteln rechnet Schulz Medien der Selbstinformation (zum Beispiel Nachschla-
gewerke; siehe ebd.. 127) und Medien der Kooperation (siche ebd.. 84). So verbinde
zum Beispiel ein Ball Menschen im Wettkampf, Orchesterinstrumente Musiker wah-
rend eines Konzertes, die Kulisse fiir das Theaterstiick in ihrem Bau oder das Textbuch
Kommunikationspartner im Dialog (siche dazu und zu weiteren Unterrichtsbeispielen
ebd., 127). Auch Produktionsmittel (Ausgangsmaterialien und Werkzeuge) koénnten
entsprechend kooperativ verwendet werden (siehe ebd.). Objektivationen von Lehr-

funktionen konnen sich zum Beispiel in Darbietung, Training, Kontrolle, allein oder
zusammen oder in Lehrprogrammen finden (siehe ebd., 125). Besondere Angebote sol-
cher Medien werden durch Medienkombinationen, Info- oder Mediotheken sowie
Lernkabinette geschaffen (siche ebd., 126). Fiir beide Arten von Medien gilt, dass sie
nur eine relative Selbstindigkeit (siehe ebd., 122) aufwiesen, weil Medienentscheidun-
gen immer im Verhéltnis zu den tibrigen Komponenten der Unterrichtsplanung getrof-

229
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fen werden miissten (siche ebd., 124). Erst innerhalb dieses Verhéltnisses kénnen dann
auch die weiteren Eigenschaften von Medien benannt werden!%?.

Gemeinsam ist allen Medien iiber diesen pragmatischen Zugang (siche ebd., 123) hin-
aus —und das ist der entscheidende Aspekt fiir die Frage nach der sozialen Ordnung der
unterrichtlichen Kommunikation —, dass sie gegenstdndliche Mittler (siche ebd., 122)
bzw. Verstindigungsmittel (siche ebd., 123) darstellen, mit denen sich die Mitglieder
einer Lehr-Lern-Gruppe iiber die Strukturmomente ihres Handlungsfeldes verstindi-
gen. In dieser Funktion sind sie ,,die Grundlage unterrichtlicher Kommunikation. Un-
terrichtliche Kommunikation, unterrichtsbezogene Interaktion der Lehr-Lern-Gruppe
findet nur statt, wenn die Planer die Signale, die Gruppenmitglieder aussenden, unver-
zerrt aufinehmen, ihren Sinn identifizieren, den Kemn der Botschaft erfassen, in ihrer
vollen Bedeutung im situativen Kontext verstehen* (ebd.).

Die Erfolgskontrolle schlieBlich ist fiir Schulz ein konstitutives Moment rationalen Han-
delns, weil es seinen Erfolg kontrolliere und das Ergebnis dieser Kontrolle zum Anlass
nehme, sich gegebenenfalls zu korrigieren (siehe ebd., 131). Unter Beriicksichtigung der
leitenden Perspektiven des Hamburger Modells legt Schulz auch dieses Moment schwer-
punktméBig innerhalb der sozialen Dimension von Unterricht aus. Die Erfolgskontrolle
meine ndmlich dreierlei: Erstens die Selbstkontrolle jedes einzelnen Schiilers, zweitens die
Selbstkontrolle der Lehr-Lern-Gruppe und drittens die Selbstkontrolle der Lehrer's (siehe
ebd., 131ff). Alle drei Selbstkontrollen seien partizipatorisch zu verwirklichen und unter
das leitende Interesse der Selbstproduktion der Schiiler als handlungsfihiger Subjekte zu
stellen (siehe ebd., 135), wobei sie Kriterien geleitet'® durchzufiihren seien und die Kri-
terien vor allem auf komplexe Handlungsprodukte bezogen und an der TZI ausgerichtet
werden sollten (siche ebd., 134). Dadurch wiirden Erfolgskontrollen ,,Kompetenz nicht
ohne Autonomie und auf Kosten von Solidaritit fordern, nicht den Sachbezug ohne Riick-
sicht auf die sozialen Beziechungen und auf beider emotionale Verarbeitung abrufen™
(ebd.). Diese Bedingungen der Erfolgskontrollen sollten selbst bei Tests und Befragungen
Bestand haben (siche ebd.), die nimlich nur einzusetzen seien, ,,soweit sie zu Kursen ge-
horen, die zu durchlaufen die Gruppe sich entschlossen hat, oder als Eigenentwicklung
mit Zustimmung der Gruppe* (ebd.).

162 Diese Eigenschaften iibernimmt Schulz groBtenteils aus der Berliner Didaktik (siche Schulz 51972, 34ff):
Bezogen auf die Thematik kénnen Medien Muster, Abbildungen, Symbole oder Gestaltungsmittel sein. Hin-
sichtlich der Intentionalitdt kann zwischen mono- und polyvalenten Medien unterschieden werden. AuBer-
dem ergeben sich jeweils konkrete Eigenschaften mit Blick auf die Ausgangslage, die Methodik und die
mnstitutionellen Bedingungen (ihre Zulassung, Erreichbarkeit und die rdumlichen Bedingungen) (siehe Schulz
31981, 124f).

163 Lehrer haben sich allerdings zusitzlich zu fragen, ,,0b sie in der Lage waren, die Tendenzen im Gruppenpro-
zeB, die sie fordern wollten, zureichend zu fordern™ (Schulz *1981, 134).

164 Eine kriteriumsbezogene Selbstkontrolle orientiere sich an dem — so nimmt Schulz an —, was man sich vor-
genommen habe, wobei dieser Mafistab nicht deshalb schlecht set, ,bloB weil alle, mit solidarischer Hilfe,
die Kriterien erfiillen ** (Schulz 1981, 134) Im Unterschied zur kriteriumsbezogenen Selbstkontrolle lehnt
Schulz aber Normen (wobei er vor allem an die soziale Bezugsnorm der Beurteilung zu denken scheint) als
MabBstab fiir die Selbstkontrolle ab, denn ,normbezogene Selbstkontrolle zielt darauf, wer im Vergleich mit
den anderen der bessere 1st. Die Norm mubB so lange verdndert werden, bis die Mitglieder der Gruppe, bezo-
gen auf sie, in thren Leistungen deutlich streuen, und einer auf jeden Fall der letzte ist. Riickwirkungen auf
Entmutigung der schwécheren Schiiler sind beim normbezogenen Priifen unvermeidlich “ (Ebd.)
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3.5.3 Die Prozessplanung

Wihrend in der Umrissplanung nur Ablauffendenzen festgelegt werden (siehe Schulz
31981, 161), setzt die Prozessplanung diese Tendenzen in einen Prozessablauf oder meh-
rere Prozessvarianten' um (siehe ebd., 162) und fiihrt so zu Anordnungen der Planungs-
entscheidungen in der Zeit (siche Schulz 1980c, 85). Ihre Funktion liegt in der ,,Transfor-
mation, Uberfithrung der Moglichkeiten des Handelns, die sich in der UmriBplanung unter
den planungsleitenden Perspektiven ergeben haben, in den Plan, den man zunéchst zu re-
alisieren versuchen will, Umsetzen der aufgeklarten Handlungsgrundlagen in einen Ent-
wurf des Handlungsablaufs* (Schulz 31981, 162). Diese Funktion kann nur im Zusam-
menhang der Perspektiv- und Umrissplanung, also der K/drung der Gesamtaufgabe (siche
ebd.), erfiillt werden; denn erst auf diese Kldrung hin sollen in der Prozessplanung die
Teilaufgaben in ihrer Abfolge bestimmt und die Reihenfolge der Teilziele, der Hilfen und
der Selbstkontrollen, die man ihnen antizipierend zugeordnet hat, hergestellt werden
(sieche ebd.). Weil es bei dieser Planung vorrangig um die konkrete Planung der Interaktion
geht, steht auch hier der Aspekt der sozialen Ordnung der unterrichtlichen Kommunika-
tion im Vordergrund, auch wenn der zeitliche nun ausdriicklich hinzutritt.

Um erfahrungsoffenes Handeln zu erleichtern, eine Beachtung aller Dimensionen didak-
tischen Handelns in iibersichtlicher Form zu erméglichen, Schiiler und Eltern einzubezie-
hen und eine Umsetzung der Vorschlidge in Handlungsversuche zu erlauben (siche ebd.,
171), wehrt sich Schulz gegen die ,,Schematisierungskults™ (ebd.), weshalb er nur sehr
grobe Schemata fiir die Prozessplanung vorschligt (zum Beispiel geschditzter Zeitauf-
wand, Teilziele in zeitlicher Reihenfolge, bereitgestellte Lernhilfen, Alternativen [siehe
Schulz 31991, 79] oder Zeitbedarf. Lehr-Lern-Ziele, Lernhilfen und Erfolgskontrollen,
Plammgsvarianten'® [siche Schulz 31981, 174]). Vielmehr verlangt er im Sinne partizipa-
torischer Unterrichtsplanung auch von der Prozessplanung, den Planungsvorgang als Teil
des Lernprozesses der Schiiler zu verstehen'™ (siche ebd., 178).

Die Besonderheit des Planungshandelns der Lehrer bestehe lediglich darin, dass sie diesen
Prozess beraten und anregen (siehe ebd.). Durch diese Art der ,,.Beteiligung der Schiiler an
Zielsetzung, Einschitzung der Ausgangslage, am Vorgehen und seiner Kontrolle, am Be-
denken seiner Voraussetzungen, vollzieht sich die Integration sozialen und reflexiven

185 Tn der Aufforderung, , entsprechende Planungsvarianten (Schulz *1981, 163) zu entwickeln und , schon wih-
rend der Planung die eine oder andere auch noch wahrscheinliche Entwicklung™ (ebd.) mitzubedenken, zeigt
sich eine Nihe zum Prinzip der Variabilitdt in der Berliner Didaktik (siche Schulz 1972, 45). Schon damals
ging Schulz davon aus, dass die absichtsvolle , Bereitstellung von Alternativen, der Zulassung von Varatio-
nen, der nachtrdglichen Korrektur von Unterrichtszielen und der Elastizitit beim Ansteuern dieser Ziele
meint: Der Unterrichtsplan wird erst unter Mitsteuerung der Schiiler fertig “ (Ebd.) In der Hamburger Didak-
tik mahnt Schulz allerdings ausdriicklicher davor, diese Planungsvarianten so zu verstehen, ., daB nur an ge-
planten Stellen variiert werden darf* (Schulz *1981, 163).

18 Diese Schemata legt die Vermutung nahe, dass die Prozessplanung eine weiterentwickelte Form der ,,Ver-
laufsplanung* (Schulz 61972, 46) ist, die Schulz der , Strukturplanung des Unterrichts™ (ebd.), also der , Pla-
nung ganzer Unterrichtseinheiten™ (ebd.), in der Berliner Didaktik zur Seite stellte. Damals deutete er die
Bedeutung der Verlaufsplanung allerdings nur knapp mit einem Schema an, das die Vanablen , Erwartetes
Schiilerverhalten, Geplantes Lehrerverhalten, Didaktischer Kommentar (ebd., 47) enthielt.

167 Als Begriindung fiihrt er an: Wenn namlich ,alle Mitglieder der Lehr-Lern-Gruppe auch an dem Plan mitge-
wirkt haben, nach dem sie verfahren, ja, Planen bereits als Teil ihres Lernprozesses begreifen, wenn sie ihre
Sachbeziige, Personprobleme, ithren Gruppenbezug durchweg und gerade auch beim Planen einbringen konn-
ten, dann ist Unterricht schon in der Planungsphase eine Interaktion handlungsfihiger Subjekte, und es
braucht kein Plan entwickelt zu werden, wie man 1hn kiinstlich, gewissermaBen nachtraglich, in eine solche
Interaktion verwandelt™ (Schulz 31981, 172).
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Lernens mit instrumentellem® (ebd., 172); und nur dadurch ,.entstehen Prozefiplanungen,
die gar nicht einem nur den Lehrern vorgegebenen Schema voller fachchinesischer Rubri-
ken entsprechen® (ebd., 173) und die konkrete Situationen nicht nur als Anwendung eines
abstrakten Ablaufschemas behandeln (siche Schulz 1980c. 85).

3.5.4 Die Planungskorrektur

Die partizipatorische Unterrichtplanung bedinge es., so Schulz, dass alle Mitglieder der
Lehr-Lern-Gruppe als handlungsfihige Subjekte den Plan mittriigen und sogar fiir Fehler
in der Planung oder der Umsetzung mitverantwortlich gemacht werden kénnten (siche
Schulz #1981, 178). Wegen dieser Verantwortlichkeit ist fiir Schulz auch die partizipato-
rische, laufende Planungskorrektur eine Selbstverstindlichkeit (siehe Schulz 1980c, 85).
Wenn nédmlich alle Mitglieder fiir den Plan verantwortlich zeichneten, dann kénnten sie
auch alle im Prozess den Antrag stellen, den Plan zu revidieren, weil neue Erfahrungen
dies erforderlich zu machen schienen (siche Schulz *1981, 178). Zur Selbstproduktion im
Lernprozess (siche Schulz 1980c¢, 85) liege die Funktion der Planungskorrektur dann da-
rin, dass jeder Teilnehmer, der an der Verstindigung iiber die Vorgehensweise teilgenom-
men habe, die Planung auch in Frage stellen diirfen miisse. wenn ihm ein neuer Gesichts-
punkt aufgetaucht zu sein scheine (siche ebd.). Dabei kénne — im Sinne der TZI — nicht
,.hur Unerwartetes an der Thematik des Unterrichts (ES), sondern ebenso an der eigenen
Befindlichkeit (ICH) oder am Verlauf des Gruppenprozesses (WIR) [...] Fragen nach ei-
ner Planungskorrektur aufwerfen™ (ebd.).

3.6 Analyse der Hamburger Didaktik als prototypischer Theorie
zur sozialen Ordnung des Unterrichts

Nach der Darstellung der Hamburger Didaktik soll die folgende Analyse sie nun als Pro-
totyp fiir allgemein didaktische Theorien ausweisen, die ihren Schwerpunkt auf Fragen
der sozialen Ordnung der unterrichtlichen Kommunikation legen. Wie auch in den voran-
gegangenen Kapiteln, entspricht die Reihenfolge der Analysefragen aber nicht der Rei-
henfolge ihrer Entwicklung in Teil III, Kapitel 1.6. Vielmehr werden diese Fragen so an-
geordnet, dass sie die Analyse der Hamburger Didaktik vom Allgemeinen zum Besondern
fithren.

Leitend fiir diese metatheoretische Sicht auf die soziale Dimension der Hamburger Didak-
tik ist Luhmanns Annahme, dass sich geregelte Beteiligungsmoéglichkeiten an der unter-
richtlichen Kommunikation erst dadurch ergeben, dass die Teilnehmer der Kommunika-
tion als Personen adressiert werden, die sich jeweils besonderen Selbst- und Fremderwar-
fungen ausgesetzt sehen (siehe Teil ITI, Kapitel 1.5). Solche Erwartungen sind in sozialen
Systemen vor allem Erwartungen an das Verhalfen von Personen (siche Luhmann 2002¢,
139). Das Konstrukt der Person macht es méglich, diese Verhaltenserwartungen zu ordnen
(siche ebd., 429) und die unterschiedlichen Formen, in denen sie an Personen gerichtet
werden zu erfassen: Rollen als Erwartungen an einzelne Personen, die erste Verhaltensge-
neralisierungen beinhalten; Programme als Komplexe ,.,von Bedingungen der Richtigkeit
(und das heiBt: der sozialen Abnehmbarkeit) des Verhaltens® (ebd., 432) auf einer gegen-
iiber der Rollenebene verselbstindigten Programmebene; und Werte als ,,allgemeine, ein-
zeln symbolisierte Gesichtspunkte des Vorziehens von Zustdnden oder Ereignissen® (ebd.,
433), die Handeln zwar bewertbar machen, aber wegen ihres hohen Abstraktionsgrades —
anders als Programme — keine Riickschliisse iiber die Richtigkeit dieses Handelns mehr
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zulassen. Alles Handeln l4sst sich namlich ,,unter positive und unter negative Wertge-
sichtspunkte bringen“ (ebd.). Dafiir erleichtern Werte allerdings die Kommunikation iiber
Programme und Rollen (siche ebd.).

Verhaltensnormierung

Wie wird das kommunikative Verhalten der einzelnen Unterrichtsteilnehmer néher be-
stimmt und gegebenenfalls sogar normiert?

Uber Verhaltenserwartungen, die in Form von Werten gebiindelt sind, werden generali-
sierte Priferenzen von Bedingungen und Umgangsformen in der unterrichtlichen Kom-
munikation ausgedriickt. Haben diese Werte eine ausdriicklich praskriptive Form fiir das
Rollen- und Programmverhalten, nehmen sie die Gestalt von Normen an. Eine derartige
Verhaltensnormierung in didaktischen Theorien hat meist den Zweck. schon in der unter-
richtlichen Kommunikation verallgemeinerbare Verhaltensweisen fiir eine gesellschaftli-
che Teilhabe zu begriinden. Durch diese Leitfrage soll gepriift werden, ob und wenn ja,
welche Verhaltensnormen in der jeweiligen didaktischen Theorie aufgestellt werden.
Samtliche Aussagen der Hamburger Didaktik beziehen sich auf das Verhalten — hier ver-
wende ich die Begriffe Verhalten und Handlung synonym — von Personen: Schulz richtet
seinen Blick auf das komplexe unterrichtliche Handlungsfeld (siche Schulz 31991, 51;
1980c, 81). wobei er seinen Fokus auf einen Ausschnitt daraus, ndmlich auf das didakti-
sche Handeln als Planungshandeln (siehe Schulz 1980¢, 82) von Lehrern und Schiilern,
legt. Alle AuBerungen iiber dieses Handeln verfolgen das Ziel, seine Verwirklichung in
der Alltagspraxis zu normieren.

Entsprechende Verhaltensnormierungen finden sich auf zwei Ebenen der Abstraktion. Auf
der ersten, abstrakteren Ebene definiert Schulz den Handlungsbegriff (philosophisch)
wertbeladen, sodass er Handeln bewertbar macht: Handlungen seien stets soziale Hand-
lungen. die dialogischen Charakter hatten (siehe ebd., 80). Bezogen auf den Unterricht,
sei deshalb vorauszusetzen, dass Erziehung nur als Dialog zwischen potentiell handlungs-
fahigen Subjekten vertretbar sei (siche ebd.). Deshalb bemesse sich dieser Dialog daran,
ob sich alle Interaktionspartner um ein gemeinsames Verstindnis und die Akzeptanz des
didaktisch Gemeinten bemiihten und ob alle Interaktionspartner die Verwirklichung des
iibergreifenden Unterrichtsziels der ,,Selbstproduktion [...] der Schiiler als orientierte und
handlungsfihige Mitglieder der Gesellschaft“ (ebd.) kritisch mitbestimmten (siche ebd.).
Gerahmt werde dieser (philosophische) Wert durch den politischen eines freiheitlich-de-
mokratischen und sozialen Rechtsstaates (siehe Schulz *1981, 12) und einen sozialen, den
Schulz in seiner gegenwirtigen Gesellschaft sieht (siche Schulz #1991, 55). Zusammen
mit der Forderung nach emanzipatorischer Relevanz des Unterrichts (siehe Schulz 1980c¢,
81) leitet Schulz aus diesen Werten eine generelle Norm fiir das Planungshandeln ab: Es
solle als dialogische Planung (siehe Schulz 31981, 5) bzw. partizipatorische Planung
(siehe ebd., 13) in der Form symmetrischer Interaktion (siehe Schulz 31991, 52f.) umge-
setzt werden.

Auf der zweiten, konkreteren Ebene normiert Schulz dieses Planungshandeln, indem er
die spezifische Form der Themenzentrierten Interaktion (TZI) als seine unhintergehbare
Richtschnur benennt. Die TZI soll eine Balance der Aufgaben unterrichtlicher Interaktion
zwischen potentiell handlungsfahigen Subjekten gewihrleisten (siehe ebd., 53) und si-
cherstellen, dass alles Handeln die Waage hélt ,,zwischen der Absicht, bestimmte Themen
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zu bearbeiten, mit anderen zusammenleben zu lernen und sich dabei einzubringen und zu
entfalten (ebd.).

(Sprecher-)Rollen

Welche Aussagen werden iiber die (Sprecher-)Rollen der Teilnehmer an der unterrichtli-
chen Kommunikation und iiber deren Verhdliis zueinander getroffen?

Dieser Aspekt bezieht sich auf Verhaltenserwartungen, die in einer didaktischen Theorie
durch die Unterscheidung der einzelnen Sprecher der unterrichtlichen Kommunikation
spezifiziert werden. Solche Spezifikationen kénnen durch Erwartungen, WertmaBst4be o-
der Restriktionen — gebiindelt in Rollen — an das Verhalten der einzelnen Kommunikati-
onsteilnehmer herangetragen werden. Dabei dienen ,,Rollen [...], von der individuellen
Person unterschieden, als eigene. schon abstraktere Gesichtspunkte der Identifikation von
Erwartungszusammenhéngen® (Luhmann 2002c, 430).

In der Hamburger Didaktik konkretisiert Schulz die grundsétzliche Verhaltensnormierung
durch die TZI in einer doppelten Hinsicht. In einer ersten entwickelt er ein Planungspro-
gramm, das Aussagen iiber das Planungshandeln auf vier Ebenen der Planung umfasst:
den Ebenen der Perspektiv-, Umriss-, Prozessplanung und der Planungskorrektur. Die
Beschreibung dieser Ebenen beinhaltet Verhaltenserwartungen, die in ihrem zeitlichen
und systematischen Zusammenhang zunichst noch iiber den Rollenerwartungen an die
einzelnen Unterrichtsteilnehmer stehen und — in Luhmanns Sinne — Bedingungen der
Richtigkeit (siehe ebd., 432) des Planungshandelns auf den jeweiligen Ebenen anfiihren.
In einer zweiten Hinsicht geht Schulz dann aber genauer auf die (Sprecher-)Rollen inner-
halb der einzelnen Planungsebenen ein. Auch wenn er ebenfalls kooperative Akteure (zum
Beispiel Schiilervertretungen, Elterninitiativen oder Lehrergewerkschaften [siche Schulz
1980c, 81]) ansprechen machte, dubert er allerdings nur Verhaltenserwartungen an indi-
viduelle Personen, und zwar an Lehrer, Schiiler und Eltern (siche Schulz *1981, 29). Dabei
liegt der Schwerpunkt seiner Beschreibungen auf der Lehrer- und Schiilerrolle.

Thren Rollen erachtet er als beinahe gleichberechtigt: Im Sinne partizipatorischer Unter-
richtsplanung sollen sowohl Lehrer als auch Schiiler die dreifache Aufgabe erfiillen, in der
Interaktion einen Personen-, Sach- und Gruppenbezug herzustellen (siche ebd., 77). Die
entsprechenden Verhaltenserwartungen driickt Schulz dabei indirekt aus, indem er Im-
pulse fiir das psychische System formuliert, die ihre Manifestation dann in der unterricht-
lichen Kommunikation des sozialen Systems finden sollen. So soll der Personenbezug
zum Beispiel dadurch hergestellt werden, dass sich Lehrer und Schiiler sagen: ,.Ich will
mir meiner eigenen Einschitzungen der Situation, meiner Erwartungen beziiglich der An-
gebote und meiner eigenen Wiinsche und Vorschlidge so bewulit werden, daB ich sie in
den Planungsprozef} verstindlich einbringen kann.* (Ebd.. 78)

Innerhalb dieser Impulse differenziert Schulz dann auch die Rollenerwartungen an Lehrer
und Schiiler, etwa zum Sachbezug an Schiiler: ,.Ich will als Schiiler den Informationsvor-
sprung der Lehrkrafte und anderer erreichbarer Fachleute aktiv, d.h. neugierig, fragend,
zweifelnd, hartndckig nutzen, um die Sachanforderungen mdoglichst vollstindig zu erfas-
sen, ohne darauf zu verzichten, die mégliche Standortbedingtheit ihrer Auskiinfte zu dis-
kutieren.“!%® (Ebd., 79) Diese Differenzierungen der Rollenerwartungen resultieren vor

168 Im Sinne einer solchen Differenzierung heiBt es dann zum Beispiel in den Erwartungen zum Gruppenbezug
an Lehrer: _[...] als Lehrer will ich mich um die Anregung und Steuerung des Gruppenprozesses bemiihen,
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allem aus der Tatsache, dass Lehrer Professionals bleiben, weshalb Schiiler verstindnis-
voll auf etwaige Asymmetrien reagieren sollen, die trotz der Forderung nach mdglichst
baldiger symmetrischer Interaktion bestehen bleiben (siehe ebd., 61). Gleichzeitig sollen
sich Lehrer aber auch ,,aus Professionalitédt zur Einschrankung ihrer Rolle durch die, ihren
Lernprozess organisierenden, Gruppe verstehen (ebd.).

Verhaltenskoordination und Kooperation

Welche spezifischen Uberlegungen zur Verhaltenskoordination und Kooperation werden
in der jeweiligen Theorie angestellt?

Beim Aspekt der Verhaltenskoordination und Kooperation geht es um die Bestimmung
der Beziehungen zwischen den unterschiedenen (Sprecher-)Rollen: Da Rollen immer ei-
nen Spielraum der Umsetzung von Erwartungen bieten, diese Umsetzung in Gruppen aber
in wechselseitiger Abhdngigkeit von den Erwartungen anderer geleistet werden muss,
stellt sich die Frage, ob die Rollenerwartungen ihrerseits an MaBstiben orientiert sind, die
eine Koordination des Verhaltens der Kommunikationsteilnehmer erleichtern. In didakti-
schen Theorien, die sich schwerpunktmifBig der Dimension der sozialen Ordnung von Un-
terricht zuordnen lassen, sind solche Mafstibe und eine daran orientierte ,,Einiibung in
Kooperation und die Férderung von Kooperation durch dezidierte Sozialerziechung [...]
unverzichtbare Merkmale von Unterricht” (Scheunpflug 2001, 73). Hiufig werden diese
Merkmale dann in einen Zusammenhang mit allgemeinen Merkmalen der Kooperation im
auBerunterrichtlichen Leben in (Klein-) Gruppen gebracht.

Schulz wiinscht sich — so stellt er es in der Umrissplanung dar — von der konkreten Ko-
operation, Unterricht sowohl zu mehreren Lehrern zusammen mit den Schiilern zu planen
(und zwar Fach- und Lehr-Lern-Gruppen iibergreifend) als auch, dass dabei méglichst
viele Schiiler zu Planungspartnern von Lehrern werden (siehe Schulz 31981, 81) — und
zwar auf allen Planungsebenen. Deshalb stellt er im Zusammenhang mit der Perspektiv-
planung ausdriickliche MaBstibe fiir diese Kooperation auf. Dort bringt er Unterricht ndm-
lich unter die universelle Perspektive der Forderung moéglichst weitgehender Verfiigung
aller Menschen iiber sich selbst (siche Schulz 1980c, 85; 31981, 30; 1980a, 47). Weil diese
Perspektive nur durch die Beziehungen der Untemrichtsteilnehmer aktualisiert werden
konne (siehe Schulz 21981, 172), sei sie als MaBstab fiir die unterrichtliche Interaktion als
Kooperation zu verstehen.

Um durch diese Perspektive einen MaBstab fiir ,,den Sinn einzelner pidagogischer Inter-
aktionen zu bestimmen und in bewubter, begriindeter und verantwortbarer Handlung an-
zusteuern™ (ebd., 30), spezifiziert sie Schulz in einem Richtzielkatalog (siche ebd., 34:
Abb. 21). Die Rahmenbedingungen dieses Katalogs bilden sein Verstindnis von einer
Partizipation, die Mitbestimmung der Schiiler als Ausdruck ihrer Subjekthaftigkeit sowie
als Forderung ihrer Miindigkeit ermégliche (siche ebd., 190f.), und von seinen Vorstel-
lungen einer menschenwiirdigen unterrichtlichen Kommunikation durch die TZI (siehe
ebd.. 9; Abb. 20). die eine demokratische Interaktion (siche ebd., 61; 19805b) in der Anti-
zipation herrschaftsfreier Kommunikation sichern solle (siche Schulz 1980c, 82).

Dieser Richtzielkatalog beinhaltet Ziele, nach denen sich andere Ziele richten sollen (sieche
Schulz 31981, 34). Solche Handlungs:ziele, die als MaBstibe zur Beurteilung amtlicher

mit dem Ziel, diese Funktion so weit wie moglich zu teilen, in die Kritik einbeziehen zu lassen und womog-
lich abzugeben * (Schulz *1981, 79)



236 | Teil IV

Vorgaben und konkreter Ziele unterrichtlichen Handelns dienen kénnen (siehe ebd.), sind
Regulative fiir die Abstimmung des unterrichtlichen Handelns aller Beteiligten (siche
ebd., 31) in einer lingerfristigen sozialen Ordnung. Die einzelnen Ziele ergeben sich — in
der Kombination der Strukturmomente Infentionalitdt und Thematik (siche Abb. 21) —
durch die durchgehende Orientierung am leitenden Interesse der Férderung aller zur Ver-
fiigung tiber sich (siehe ebd., 34): Alle Intentionen gelten entweder ,,der Kompetenzforde-
rung im Hinblick auf die Aufgabe, sich in der Gesellschaft, wie sie ist, individuell repro-
duzieren zu kénnen bzw. zur Reproduktion dieser Gesellschaft beizutragen, oder sie die-
nen der Autonomisierung gegeniiber den Funktionalisierungsversuchen der Gesellschaft,
oder sie unterstiitzen die Solidarisierung mit Individuen und Gruppen, die an Autonomi-
sierung gehindert werden™ (ebd., 35).

Sozialformen

Werden in der Theorie nihere Angaben zur Art und Funktion von Sozialformen gemacht?
Sozialformen treffen Regelungen fiir die Beteiligungsmdéglichkeit an der unterrichtlichen
Kommunikation. Neben der sequentiellen, zeitlichen Ordnung der Beitrige, stellen sie da-
mit iiber die In- und Exklusion von Teilnehmern einen Teil der Losung des Problems dar,
dass Beitrige schon ab der kleinsten sozialen Einheit (Dyade) nicht mehr gleichzeitig ein-
gebracht werden kénnen, weil das in der Regel die Verarbeitungskapazititen der Teilneh-
mer tibersteigt. Didaktische Theorien, die diesen Aspekt thematisieren. unterscheiden in
der Regel Formen. die von der Kollektivierung bis hin zur Individualisierung reichen und
mit entsprechenden Erwartungen an die Kommunikationsteilnehmer einhergehen. Diese
Frage zielt darauf, die genauen Bestimmungen von Sozialformen in der jeweiligen Theorie
aufzudecken.

In der Hamburger Didaktik geht Schulz auf diesen Aspekt im Zusammenhang mit der
Umrissplanung von Unterrichtseinheiten ein. Als methodische Bestandteile des Hand-
lungs- bzw. Strukturmoments der Vermittlungsvariablen benennt er mehrere lernorgani-
satorische Mafnahmen (siehe Schulz 31981, 84) bzw. Organisationsformen (siche ebd.,
110), zu denen auch die Sozialformen des Unterrichts (sieche ebd., 117) gehéren. Durch
diese Sozialformen sei die Lehr-Lern-Gruppe zunéchst einmal dulerlich nach der Grup-
pengrofe einteilbar (siehe ebd.), und zwar je nachdem, ob Unterricht als Plenums-, Grup-
pen-, Parmer- oder Einzelunterricht stattfinde. Die Besonderheit dieser eher klassischen
Einteilung bei Schulz ist, dass er — der Idee der partizipatorischen Unterrichtsplanung ge-
mél — eine Empfehlung fiir diejenigen Varianten der Formen ausspricht, die eine Mifwir-
kung aller an den Entscheidungsprozessen ermoglichen (siche ebd., 116). Denn nur in
diesen Varianten sieht er eine Moglichkeit, die tatsdchliche Interaktion an den MaBstidben
der Verhaltenskoordination auszurichten. In einem ,,offen anregenden, im Sinne méglichst
weitgehender Selbstorganisation schiilerzentriertem Unterricht (ebd., 117) gelinge das
zum Beispiel beim Plenumsunterricht in Gespriachskreisen oder beim Gruppenunterricht
in Arbeitsgruppen (sieche ebd.). Eine entsprechende Einbettung in methodische Modelle,
die ebenfalls unter die lernorganisatorischen Mafinahmen fallen, und von denen Schulz
aus dhnlichen Griinden das (Lern)-Projekt bevorzugt (siehe ebd., 110), unterstiitze die Ko-
operation im Sinne partizipatorischer Unterrichtsplanung ebenfalls.
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Interaktions- bzw. Aktionsformen

Welche niihere Bestimmung der einzelnen Verhaltensweisen von Lehrern und Schiilern
wird in der jeweiligen Theorie vorgenommen?

Wihrend Sozialformen vor allem auf Gruppierungsméglichkeiten von Kommunikations-
teilnehmern verweisen, geben Hinweise zu Interaktions- bzw. Aktionsformen (als Be-
standteile von Rollenerwartungen) genauere Auskunft iiber zwar generalisierte, aber spe-
ziell auf die Aktionen von Personen bezogene Erwartungen. Hierbei werden in vielen di-
daktischen Theorien die — verbalen und nonverbalen — Mdéglichkeiten der Bezugnahme
aufeinander in der Kommunikation bestimmt.

Die Frage der Aktionsformen wird in der Hamburger Didaktik nur kurz angeschnitten. Als
Dimension innerhalb des Strukturmomentes der Methodik in der Berliner Didaktik hatte
Schulz zu ihrer Kategorisierung noch zwischen direkten und indirekten Aktionsformen un-
terschieden und mehrere Formen genannt (siehe Schulz 1972, 33). In der Hamburger Di-
daktik begniigt er sich nur noch damit, Aktionsweisen (siche Schulz 31981, 121), die er
unter den Vermittlungsvariablen den lernorganisatorischen Mafnahmen zuordnet, durch
eine Auflistung extensional zu bestimmen: ,,Schiilerreferat, Schiilerfrage, Teilnahme am
Rollenspiel, Diskussionen mit Mitschiilern, Hilfeleistungen an Mitschiilern, Bearbeitung
von Material u.a. (ebd.). Diese Auflistung betrifft vorerst Lernakte der Schiiler. Ahnlich
wie bei den Sozialformen, geht mit ihrer Nennung die Aufforderung einher, zu selbstédn-
digen und kooperativen Schiileraktionen besonders zu ermutigen (sieche ebd.). Obwohl
Schulz Aktionsformen des Lehrers wie das Lehrerreferat lediglich andeutet (siche ebd.),
betont er aber zumindest, dass sich auch ihr Wert ,,auf Dauer an den Selbsttitigkeiten, die
sie initiieren (ebd.) messe.

Unterrichtsgespriiche

Welche Aussagen werden iiber das Fiihren von Unterrichtsgespréchen getroffen?
Interaktions- bzw. Aktionsformen erlauben es, das Verhalten in der unterrichtlichen Kom-
munikation Einzelpersonen zuzurechnen. Weil dieses Einzelverhalten im Unterrichtsge-
sprich allerdings innerhalb eines Kollektivs gezeigt wird, stellt sich die Frage der Typi-
sierung gesprichsbezogener Verhaltensweisen in Form von Gesprachssituationen samt
entsprechenden Gesprichsstrategien und Sprechakten. In der Sozialdimension betreffen
solche Fragen besonders die formalen Gesichtspunkte des Gespriachsverhaltens.

In der Hamburger Didaktik werden zwar viele generelle Aussagen tiber die TZI und die
Balance zwischen Personen-, Sach- und Gruppenbezug getroffen, die immer wieder —
wenn auch vereinzelt — in den vielen Beispielen veranschaulicht werden; spezielle und
systematische Aussagen iiber das Verhalten in Unterrichtsgespriachen gibt es aber nur we-
nige. Explizit geht Schulz darauf nur im Zusammenhang mit der Umrissplanung bei der
methodischen Komponente der Handlungsformen ein. Solche Handlungsformen bezeich-
nen ,,die Verkehrsformen der Lehr-Lern-Gruppe* (Schulz 31981, 122). Sie machen die
TZI ,als Praxis einander achtender Personen (ebd.) umsetzbar. Zu ihnen zdhlt Schulz
zum Beispiel das aktive Zuhdren oder das Senden von Ich-Botschaften (siehe ebd.). Ob-
wohl damit die Liste von Verhaltensweisen im Unterrichtsgespriach schon geschlossen ist,
warnt Schulz aber zumindest davor, ,,alle Lebensduflerungen des Lehrers, bis ins Lécheln
oder Stirnrunzeln hinein, so zu instrumentalisieren, daB der Lehrer sie bewuBt zur Beein-
flussung einsetzt (ebd.. 121), und ,,Menschen zu objektivieren, wm sie zu manipulieren
(ebd.. 122). Stattdessen solle jeder Lehrer ,,alle intellektuellen Fahigkeiten mit Hilfe philo-
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sophischen und poetischen Trainings mobilisieren [...]. all seine Handlungen immer wie-
der reflektieren. die Umsetzung von Menschlichkeit in die groBen und kleinen Formen der
Kommunikation in experimenteller Haltung immer wieder neu versuchen [...], um die
Moglichkeit humaner Beziehungen zu den Sachen, den Mitmenschen und sich selbst fiir
seine Klienten erfahrbar zu machen* (ebd.).



Schluss

Die Motivation fiir die vorliegende Arbeit liegt in der Beobachtung, dass die Allgemeine
Didaktik in die Krise geraten ist und ihre Berechtigung als Forschungsdisziplin grundsétz-
lich in Frage gestellt wird. Das deutlichste Anzeichen fiir diese Krise sehe ich dabei darin,
dass Bemiithungen um die Weiterentwicklung bestehender und um die Entwicklung neuer
didaktischer Objekttheorien zuriickgegangen sind. wohingegen sich die Einwéinde und
Kritik an der Allgemeinen Didaktik auf metatheoretischer Ebene mehren.

So treffend nun einige der Einwinde auch sein mdgen, so wenig werden sie allerdings der
Vielzahl vorliegender didaktischer Objekttheorien — mindestens 101 (siche Tab. 1, Seite
14ff.) — gerecht, die allein nach 1945 in der Bundesrepublik Deutschland entstanden sind.
Es gibt namlich immer wieder einzelne Theorien, auf die die jeweils vorgetragene, zum
Teil sehr spezielle Kritik gar nicht zutrifft. Um eine systematisch bedeutsame Kiritik for-
mulieren zu kénnen, bedarf es eines iibergreifenden Rahmens einer Metatheorie der Di-
daktik. Erst im Rahmen einer solchen Metatheorie kénnen die spezifischen Aussagen der
einzelnen didaktischen Objekttheorien beschrieben und ihre jeweilige Aussagekraft sys-
tematisch bestimmt werden, um darauthin Desiderate dieser Theorien, aber auch eventu-
elle Anschlussméglichkeiten an andere Theorien oder an die empirische Unterrichtsfor-
schung aufzeigen zu kénnen.

Auch wenn sich in der Allgemeinen Didaktik stellenweise gegenseitige Beeinflussungen
und zum Teil auch Anndherungen der Theoriefamilien beobachten lassen (siche Terhart
2005, 5). haben zwei prinzipielle Probleme des deutschsprachigen didaktischen Diskurses
in der Nachkriegszeit dazu gefiihrt, dass metatheoretische Betrachtungen in der Tradition
der Allgemeinen Didaktik bisher allerdings keine Rolle gespielt haben: 1. die (weitge-
hend) fehlende Auseinandersetzung der einzelnen Theorien mit den jeweils anderen di-
daktischen Konzeptionen und 2. das Pars pro Toto-Denken, durch das die einzelnen The-
orien meist mit einem Absolutheitsanspruch versehen wurden.

Inzwischen hat sich diese Situation zumindest dahingehend geédndert, dass es erste Ansitze
fiir eine metatheoretische Analyse didaktischer Theorien unter formalen, forschungsme-
thodologischen Gesichtspunkten gibt (siche zum Beispiel Zierer 2009: 2010a; 2013). Fiir
die inhaltliche Analyse didaktischer Theorien stehen solche Ansétze allerdings noch aus.
An diesem Desiderat setzt meine Arbeit an, deren leitendes Ziel es ist, eine Metatheorie
der Didatktik (Theorie der Didaktik) zur inhaltlichen Analyse didaktischer Objekttheorien
vorzuschlagen.

Leitend fiir diese Konzeption einer Theorie der Didaktik zur inhaltlichen Analyse didak-
tischer Theorien ist Luhmanns systemtheoretische Kommunikationstheorie, aus der her-
aus ich zunéchst eine Objekttheorie des Unterrichts entwickelt habe. Thr Fokus liegt auf
der Operation der Kommunikation des sozialen Systems Unterricht und den drei Sinndi-
mensionen — der sachlichen, zeitlichen und sozialen Dimension —, innerhalb derer sich
spezifische kommunikative Ordnungen (mit Beziigen zu entsprechenden kommunikativen
Vorordnungen) herausbilden. Diese Objekttheorie habe ich daraufhin in eine Metatheorie
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der Didaktik tiberfiihrt, von der aus ich didaktische Theorien so gelesen habe, als wiirden

sie Unterricht generell als Wahrnehmung von Ordnungsaufeaben verstehen, die sich mit

Luhmann in die Herstellung einer sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung der Kom-

munikation unterscheiden lassen.

Die Anwendung dieser Metatheorie auf prototypische didaktische Theorien wurde

schlieBlich von einer generellen Hypothese und vier spezifischen Aufgaben geleitet: Die

generelle Hypothese besagt, dass sich die meisten didaktischen Theorien jeweils schwer-
punktméBig mit einer der drei Ordnungen beschéftigen. Die spezifischen Aufgaben (siche

Abb. 2, Seite 32) bestehen in 1. der Benennung eines Minimums an didaktischen Theorie-

elementen, 2. der konsistenten Zusammenfiihrung dieser Elemente in einem systemati-

schen Rahmen, 3. der Verdeutlichung des begrenzten Anspruchs einzelner didaktischer

Theorien und 4. dem Aufzeigen von Forschungsdesideraten und Perspektiven kiinftiger

didaktischer Forschung.

Das Ergebnis der Hypothesenpriifung und der Ertrag der Analyse hinsichtlich dieser vier

Aufgaben seien kurz zusammengefasst. Die zweite und dritte Aufgabe nehme ich dabei

Zusamimen:

1. Benennung eines Minimums an Theorieelementen: Allein die in dieser Arbeit bertick-
sichtigten didaktischen Theorien belegen, wie aspektreich die Perspektive der Allge-
meinen Didaktik insgesamt auf die unterrichtliche Kommunikation ist (siche dazu auch
Zierer 2008, 580). Die genauere inhaltliche Analyse der ausgewihlten Theorien zeigt
allerdings auch, dass die einzelnen Theorien jeweils nur spezifische Aspekte dieser
Kommunikation thematisieren, weil sie durch eindeutige Schwerpunktsetzungen bei
der Betrachtung der kommunikativen Ordnungen des Unterrichts gekennzeichnet sind:
Aussagen — und damit entsprechende Theorieelemente — zur Ordnungsbildung finden
sich entweder schwerpunktmdfig fiir die sachliche, die zeitliche oder die soziale Di-
mension der unterrichtlichen Kommunikation, sodass die leitende, generelle Hypothese
als bestdtigt gelten kann:

o Sachliche Ordnung: Sowohl in Klafkis bildungstheoretischer Didaktik I, verstanden
als Struktur- und Kategorialforschung, als auch in seiner weiterentwickelten bil-
dungstheoretischen Didaktik II, im kritisch-konstruktiven Sinne des Bildungsbe-
griffs, werden Aussagen zu Zielen des Unterrichts und der darauf bezogenen begriin-
deten Auswahl und Anordnung von Inhalten getroffen.

o Zeitliche Ordnung: Wihrend sich in von Cubes kybernetisch-informationstheoreti-
scher Didaktik, verstanden als Wissenschaft zur Erstellung und Optimierung von
Lehrstrategien, Aussagen zur Aufeinanderfolge einzelner Lehrschritte in kurzfristi-
gen unterrichtlichen Sequenzen finden, thematisiert die Bildungsgangdidaktik (im
Sinne u.a. von Hericks und Meinert Meyer) als Prozessforschung vor allem die Auf-
einanderfolge von mittel- bis langfristigen Entwicklungsaufgaben der Schullauf-
bahn.

o Soziale Ordnung: Das Hamburger Modell von Schulz, das er als Handlungsmodell
verstanden wissen will, besteht hauptséchlich aus Theorieelementen, die die Forde-
rung moglichst weitgehender Verfiigung aller Menschen iiber sich selbst im unter-
richtlichen Handlungszusammenhang durch Interaktion betreffen.

2. Konsistente Zusammenfiihrung dieser Elemente in einem systematischen Rahmen und
Verdeutlichung des begrenzten Anspruchs einzelner didaktischer Theorien: Die hier
zuvor angefiihrten exemplarischen Belege stehen fiir die schwerpunktmiBige Ausrich-
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tung der jeweiligen didaktischen Theorien. Das bedeutet zugleich: Jede der besproche-
nen Theorien betrachtet nur einen Teil des komplexen sozialen Phinomens Unterrichts,
aber eben nicht das ,,Ganze", sodass ein etwaiger Absolutheitsanspruch didaktischer
Theorien unhaltbar ist. Der Anspruch der einzelnen Theorien wird also begrenzt durch
ihre Schwerpunktsetzungen in jeweils einer der drei Dimensionen der unterrichtlichen
Kommunikation, die mit blinden Flecken hinsichtlich der anderen beiden Dimensionen
einhergehen. Diese Ambivalenz (Schwerpunktsetzung einerseits, blinde Flecken ande-
rerseits) impliziert dennoch ein hohes Forschungspotenzial: Denn gerade wegen dieser
Schwerpunktsetzungen spricht auf inhaltlicher Ebene didaktischer Theorien viel dafiir,
diese Selektivitdt didaktischer Theoriebildung auch zukiinftig beizubehalten — aller-
dings mit expliziterem Ausweis der eigenen Aussagemoglichkeiten und -grenzen
(Selbstbeobachtung zweiter Ordnung). Durch diese Selektivitit kénnten in den einzel-
nen Theorien auch weiterhin spezifische Foki auf die unterrichtliche Kommunikation
gelegt werden.
Die gewihlte Bezugstheorie Luhmanns bietet aber nicht nur die Moglichkeit, diesen
begrenzten Anspruch der einzelnen Theorien zu verdeutlichen. sondern auch die
Chance, Aussagen einzelner Theorien im systematischen Rahmen der Kommunikati-
onstheorie konsistent zusammenzufiihren; denn der postulierte ,, Kombinationszwang™
(Luhmann 2002¢, 127) der Sinnordnungen in der realen Kommunikation legt es nahe,
dass die Theorien ihre jeweils blinden Flecken, die bei der Theoretisierung dieses realen
Sachverhalts entstehen, gegenseitig ausgleichen. Durch einen solchen Ausgleich — so
lasst es sich zumindest annehmen — kdnnte die unterrichtliche Kommunikation in der
Allgemeinen Didaktik dann insgesamt im Verbund der drei Ordnungsaufgaben thema-
tisiert werden. Um das am Beispiel der Zielkategorie — im kommunikationstheoretisch
reformulierten Sinne (siehe Teil II, Kapitel 3.2) — zu veranschaulichen, die in allen ana-
lysierten Theorien vorkommt: In der bildungstheoretischen Didaktik stellen Ziele ein
inhaltliches Regulativ dar (Primat der Didaktik bzw. der Zielentscheidungen — sachli-
che Ordnung). sowohl in der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik als auch
in der Bildungsgangdidaktik werden sie als zeitliches Regulativ fiir die unterrichtliche
Kommunikation verstanden (zeitliche Ordnung) und in der Hamburger Didaktik gelten
sie als deren soziales Regulativ (soziale Ordnung). Mit der inhaltlichen Zusammenfiih-
rung dieser unterschiedlichen Schwerpunkte bei der Betrachtung der Zielfrage wire
eine Gelegenheit geschaffen, den Zusammentfall der drei Dimensionen in der faktischen
unterrichtlichen Kommunikation aspektreicher bzw. differenzierter und damit ange-
messener zu thematisieren.

3. Aufzeigen von Forschungsdesideraten und Perspektiven kiinftiger didaktischer For-
schung: Diese angedeutete inhaltliche Syntheseméglichkeit der Theorien verweist vor
allem auf eine Perspektive kiinftiger didaktischer Forschung: Die Ausweitung metathe-
oretischer Analysen auch auf andere Theorien — und zwar auf nationaler sowie auf in-
ternationaler Ebene (siche dazu zum Beispiel Rakhkochkine 2012), um sich systema-
tisch des Standes der Allgemeinen Didaktik zu vergewissern und dadurch Vorausset-
zungen fiir eine konstruktive Kritik an der Disziplin zu schaffen.

Um eine solche Kritik griindlich iiben zu kénnen, wire mit dieser Perspektive aber eine
zweite zu kombinieren, auf die ich ausblickend etwas ausfiihrlicher eingehe: Die Er-
weiterung der inhaltlichen Sicht auf didaktische Theorien um einen formalen, zum Bei-
spiel den forschungsmethodologischen Aspekt. Unter diesem Aspekt wird schnell deut-
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lich, dass die fatsdchlichen Anschlussmoglichkeiten der Theorien begrenzt sind: Jede
der Theorien hat ndmlich nicht nur einen inhaltlichen Schwerpunkt, sie ist dariiber hin-
aus jeweils auch vor allem einem bestimmten forschungsmethodologischen Paradigma
verpflichtet, das zum Teil die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen mitbedingt, das aber
nicht ohne weiteres mit anderen Paradigmen vereinbar ist. Um das wieder am Beispiel
der Zielkategorie deutlich zu machen: In der bildungstheoretischen Didaktik und im
Hamburger Modell werden aufgrund des hermeneutischen und ideologiekritischen Pa-
radigmas (kritische) inhaltliche Aussagen iiber festgelegte Ziele getroffen, die unter-
schiedliche Konsequenzen fiir die unterrichtliche Kommunikation haben. Die strenge
Orientierung der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik am Kritischen Rati-
onalismus und damit an einem quantitativ empirischen Paradigma ldsst dagegen keine
inhaltlichen Aussagen iiber Ziele zu. Fiir von Cube sind Ziele nidmlich personliche oder
politische und subjektive Wertsetzungen (siche von Cube 1977, 49), deren inhaltliche
Kiritik nicht in den Aufgabenbereich von Wissenschaft fillt; und selbst wenn fiir von
Cubes Didaktik Anschlussméglichkeiten an die empirisch orientierte Bildungsgangdi-
daktik denkbar wiren, gibt es aber auch hier ein Problem: Innerhalb des qualitativ em-
pirischen Paradigmas, dem sich die Bildungsgangdidaktik vorrangig anschliefBt, kon-
nen unter anderem rekonstruktive Aussagen zu individuellen Zielen der Schiiler getrof-
fen werden. Auch solche Aussagen liegen aber nicht innerhalb der Méglichkeiten der
kybemnetisch-informationstheoretischen Didaktik im Sinne der kritisch rationalisti-
schen Auslegung von Cubes.

Auf formaler, in diesem Fall forschungsmethodologischer Ebene spricht deshalb viel
fiir die integrale Perspektive der Theoriebildung, die auch Zierer unter Verweis auf das
Quadrantenmodell Wilbers (siche Abb. 1, Seite 23) andenkt. Mit diesem Modell unter-
scheidet Wilber vier grofie Bereiche der menschlichen Erkenntnis (den intentionalen,
den verhaltensmiBigen, den kulturellen und den sozialen Bereich; siche Wilber 2011,
42) und eine jeweils ,,andere Art und Weise, Daten und Evidenz zu sammeln und zu
sichten* (ebd.). Insofern ist es das Ziel von Wilbers integralem Ansatz, alle vier Berei-
che ,,gelten zu lassen und zu integrieren (ebd.).

Ubertragen auf dieses Quadrantenmodell und den integralen Ansatz sei die Allgemeine
Didaktik — so Zierer — als eine Wissenschaft zu verstehen, die den Unterricht in allen
damit verbundenen Facetten methodologisch vielfiltig analysiere, weshalb die Allge-
meine Didaktik ,,in Anlehnung an Ken Wilber als .integral® bezeichnet werden* (Zierer
2008, 580) kénne. Aus dieser Feststellung leitet Zierer als Aufgabe fiir die Allgemeine
Didaktik ab, ,,eine Verbindung und ein[en] Austausch zwischen den gewonnenen Er-
gebnissen innerhalb der vier Quadranten herzustellen, um im Sinn eines integralen Zu-
ganges alle moglichen Facetten aufeinander abstimmen zu kénnen“ (ebd.). Die Bewil-
tigung dieser Aufgabe wiirde auch die Forderung Klafkis nach einer Methodenintegra-
tion (siehe Klafki °1996, 98ff.) konsequent einlésen.

Im Sinne dieser Forderung nach einer zu intensivierenden Integration von forschungs-
methodologischen Positionen in der allgemeindidaktischen Theoriebildung greife ich
ausblickend zwei mogliche Perspektiven kiinftiger didaktischer Forschung genauer
auf'®, die auf der Grundlage der von mir vorgeschlagenen Metatheorie vorstellbar sind.

16

)

Siehe fiir einen zusammenfassenden Uberblick iiber weitere Perspektiven zum Beispiel Trautmann 2016,
38ff.
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Die erste Perspektive betrifft eine grundsitzlich verstirkte erfahrungswissenschaftliche
Ausrichtung der Allgemeinen Didaktik, die sich mit dem empirischen Potenzial von
Luhmanns Kommunikationsbegriff begriinden l4sst. Dabei erlaubt dieser Kommunika-
tionsbegriff im Sinne der von Klieme gepragten Formel .,Qualitative und quantitative
Unterrichtsforschung als empirisches Komplement der Didaktik* (Klieme 2006, 765)
Verkniipfungen mit der eher quantitativ empirisch orientieren Lehr-Lern- bzw. Wirk-
samkeitsforschung sowie mit der eher qualitativ bestimmten unterrichtlichen Interakti-
onsforschung, wie sie derzeit besonders in der systemtheoretisch-kommunikationsthe-
oretisch ausgerichteten Variante von Proske verstanden wird (siehe Proske 2006; 2013;
2014; 2015; Meseth/Proske/Radtke 2011; 2012). Die zweite Perspektive bezieht sich
auf den besonderen Aspekt der Unterrichtsplanung, der in allen didaktischen Theorien
von Bedeutung ist.

Das grundsditzliche empirische Potenzial

der vorgeschlagenen Metatheorie der Didaktik

Wegen des hohen Abstraktionsgrades der vorgeschlagenen Metatheorie mag es zunéchst
iiberraschen, dass sie offenbar auch ein empirisches Potenzial fiir zukiinftige allgemeindi-
daktische Forschungen bergen soll. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich aber schnell, dass
dieses Potenzial in Luhmanns Begriff der Kommunikation angelegt ist. So gibt etwa auch
Nassehi auf die Frage ,,Wie weiter mit Niklas Luhmann?* (Nassehi 2008) eine eindeutige
Antwort: ,,Wenn es weitergeht, kann es nur empirisch weitergehen. (Nassehi 2008, 2) Ein
solches Potenzial sieht er vor allem in Luhmanns Gesellschaftsbegriff, mit dem —und das
ist fiir die folgenden Uberlegungen entscheidend — , nichts anderes als ein sich selbst er-
moglichender, sich selbst reproduzierender, ereignishafter Zusammenhang von Kommu-
nikationen® (ebd., 10) gemeint sei. Denn Luhmann stelle sich das Soziale als einen kom-
plexen Zusammenhang von Kommunikationsprozessen vor, ,,in dem der Erfolg von Kom-
munikation theoretisch nicht als wirkliches Verstehen, als stérungsfreie Ubertragung von
Sender zu Empfanger oder gar als Verstindigung formuliert wird” (ebd., 11). Erfolgreich
sei Kommunikation vielmehr dann, wenn sie iiberhaupt stafffinde und sich fortsetze.
Dieses Verstdndnis von Kommunikation, das Luhmanns Gesellschaftsbegriff bestimmt
und das ich zunéchst als Grundlage fiir eine (analytische) Theorie der Didaktik genutzt
habe, lisst sich auch fiir eine (beschreibende) Empirie des Unterrichts fruchtbar machen
und damit fiir die erfahrungswissenschaftlich ausgerichtete Unterrichtsforschung verwen-
den. In dem abstrakten Begriff der Kommunikation sei ndmlich — so Nassehi — auch ein
empirisches Kriterium inbegriffen, das darin bestehe, auf die Anschliisse des Nacheinan-
ders von kommunikativen Akten zu verweisen (siehe ebd.): ,,Es sind bei Luhmann weder
Intentionen und Absichten noch eine irgendwie geartete, durch Strukturen festgelegte Lo-
gik, die Kommunikationen bestimmen. Luhmann interessiert sich ausschlieflich fiir die
empirische Anschlussfihigkeit bzw. die empirische Anschlusslogik des Nacheinanders
kommunikativer Akte.“ (Ebd.)

Werde dieses Kriterium nun in der Didaktik herangezogen — so schitzt es Proske ein —,
bestehe eine zentrale Leistung der kommunikationstheoretischen Beschreibung des Un-
terrichts darin, ,,ein operatives, nicht préskriptives Verstindnis von Unterricht theoretisch
zu fundieren. das einen realistischen Blick auf die unterrichtliche Bedingungsékonomie
gelingender wie misslingender piddagogischer Beeinflussung von Lernprozessen erlaubt.
[...] Die Auseinandersetzung mit den empirischen Prozessen der Ordnungsbildung von
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Unterricht unter Bedingungen von Kontingenz eréffnet der Allgemeinen Didaktik [...]
Anschlussméglichkeiten an die Unterrichtsqualitétsforschung.” (Proske 2015, 27; siche
dazu auch ebd., 17f)

In dieser kommunikationstheoretischen Beschreibung des Unterrichts liegt die Chance,
auf die momentane Kritik am Wissenschaftscharakter der Allgemeinen Didaktik (siche
zum Beispiel Liiders 2012b) zu reagieren, die sich insbesondere auf das Problem der so-
genannten Normativitdt und Empirieferne der Allgemeinen Didaktik bezieht. Es stellt sich
also die Frage: Wie konnte sich auf der Grundlage der vorgeschlagenen Metatheorie eine
Perspektive fiir die Didaktik zur Feststellung der tatsidchlichen operativen Ordnung der
unterrichtlichen Kommunikation darstellen?

Um diese Frage zu beantworten, ist vorab herauszustellen, dass Wissenschaft prinzipiell
auf einem normativen Fundament ruht. Das gilt auch fiir empirisch ausgerichtete Theo-
rien, die sich auf metatheoretischer Ebene iiber ihre paradigmatische Ausrichtung im All-
gemeinen und iiber Setzungen, Grundannahmen, methodologische Regeln und Standard-
beispiele im Besonderen definieren (sieche zum Beispiel Kuhn 21976 Popper 1°1994; Plo-
ger 2003). Speziell bei allgemeindidaktischen Theorien sind aber dariiber hinaus auf ob-
Jjekttheoretischer Ebene normative und deskriptive Aussagen zu unterscheiden. So sind
zum Beispiel die von Klafki postulierten iibergreifenden Zielsetzungen allgemeinbilden-
den Unterrichts (Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit [siche
Klafki >1996, 52 und Teil IV, Kapitel 1.3.3]) normative Aussagen auf objekttheoretischer
Ebene. Unterstellt er dagegen der Realisierung exemplarischen Lehrens und Lernens em-
pirische Wirksamkeit im Hinblick auf ein fiir Schiiler erreichbares tiefes Verstdndnis von
Sachverhalten, dann handelt es sich dabei um deskriptive, empirische Aussagen hypothe-
tischen Gehalts (ebenfalls auf objekttheoretischer Ebene).

Der Vorwurf der Normativitit und Empirieferne bezieht sich vor allem auf derartige de-
skriptive Aussagen in didaktischen Theorien, wobei der Begriff der Normativitdt hier al-
lerdings eine spezifische Bedeutung erhélt: Normativ sind solche Aussagen, weil sie sich
direkt oder indirekt als praktische Handlungsempfehlungen lesen lassen. Klafkis Erldute-
rungen zum exemplarischen Lehren und Lernen (siehe ebd., 155ff. und dazu auch Zierer
2012) wiren demnach nicht nur als didaktische Wendung lerntheoretischer Uberlegungen
zu verstehen, sondern indirekt auch als Aufforderung, Unterricht nach Mafigabe dieses
Prinzips praktisch zu gestalten. Ob sich aber die Realisierung dieses Prinzips in der unter-
richtlichen Kommunikation (soziales System) auf Seiten der Schiiler (psychisches Sys-
tem) in lenwirksamen Folgen zeigt, bediirfte der empirischen Uberpriifung.

Aufgrund dieser Diskrepanz zwischen allgemeindidaktischen Postulaten und ihrer man-
gelnden erfahrungswissenschaftlichen Absicherung kommt zwangsliufig der Vorwurf der
Empirieferne ins Spiel (siche stellvertretend Amold/Blémeke/Messner/Schlémerkemper
2009; Helmke/Schrader 2008;: Wieser 2013). Aus Sicht der empirischen Lehr-Lernfor-
schung wird zwar zunédchst zugestanden, dass solche, hier am Prinzip der Exemplarizitét
verdeutlichten Aussagen erfahrungsbasiert seien, zugleich aber eben auch moniert, dass
sie ..in der Regel [...] ohne systematische Priifung ihrer Lernwirksamkeit entstanden™
(Blomeke/Miiller 2008, 240) seien. Diese Kritik formuliert Klafki sogar selbst an der fiii-
hen Fassung seiner bildungstheoretischen Didaktik. Die geisteswissenschaftliche Didaktik
habe ,.tatsdchlich immer wieder Annahmen und Aussagen empirischen Gehalts gemacht,
war in dieser Hinsicht aber [...] erstaunlich naiv bzw. selbstsicher in der Meinung, Realitét
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sozusagen unmittelbar, durch einfache individuelle Beobachtung und engagierte Teil-
nahme erfassen zu kénnen* (Klafki °1996, 103).

Um diese Kritik produktiv zu wenden, miissten solche allgemeindidaktischen Postulate
also um die wertfieie Beschreibung der tatscichlichen operativen kommunikativen Ord-
nungen des Unterrichts ergénzt werden (sieche Proske 2015, 17). Erst durch eine solche
Beschreibung wiirden ,,emnsthaft die komplexen sozialen wie pidagogischen Vorausset-
zungen. aber auch Reichweiten bestimmter Unterrichtsarrangements zur Kenntnis genom-
men* (ebd., 27). Die vorgeschlagene, kommunikationstheoretisch begriindete Metatheorie
konnte nun eine Anschlussmoglichkeit fiir entsprechende Beschreibungen in quantitativ
und qualitativ ausgerichteten empirischen Ansétzen bieten (siche dazu Proske 2006, 142).
Diese Moglichkeit liegt in der — bei allen Verschiedenheiten dieser Ansitze — geteilten
Feststellung der Unterrichtsforschung, ,.dass Unterricht in hohem Mafle von Kontingenz
gepragt” (ebd., 139) sei, weshalb das unterrichtliche Geschehen prinzipiell uneindeutig,
ungewiss und komplex sei (siehe ebd.). Fiir das angefiihrte Beispiel des exemplarischen
Lehrens und Lernens kénnte eine solche Anbindung an die empirische Forschung Folgen-
des bedeuten: Im Anschluss an die qualitative Unterrichtsforschung, in der es — so zum
Beispiel Proske — vorrangig ,,um die im Interaktionssystem Unterricht stattfindenden Be-
deutungsaushandlungen zwischen Lehrern und Schiilern” (ebd., 143) gehe, konnte rekon-
struktiv (siche ebd., 145) untersucht werden, welche Bedeutungsaushandlungen sich in
der Unterrichtswirklichkeit finden lassen und ob sie dem exemplarischen Lehren und Ler-
nen geméh sind. Klafkis Wirksamkeitshypothese zum exemplarischen Lehren und Lernen
lieBe sich auch durch den Anschluss an quantitative Ansétze priifen, die ,.die Gesetzmnd-
Jigkeiten unterrichtlicher Lehr-Lern-Prozesse im Modus von kausalitfitsorientierten Be-
dingungsgefiigen zu erfassen (ebd., 142f)) suchen.

Auf dhnliche Weise konnten auch weitere Annahmen didaktischer Theorien zum Gegen-
stand forschungsmethodologisch unterschiedlicher Untersuchungen gemacht werden. in
denen Aussagen iiber erstens spezifische Ordnungsmdoglichkeiten der unterrichtlichen
Kommunikation (siehe fiir einen Uberblick iiber empirische Befunde zur unterrichtlichen
Ordnungsbildung Proske 2013, 152ff)) und zweitens deren Wirkungen getroffen werden.
So verlangt zum Beispiel Schulz, dass die ., fomplementdren Ziige der unterrichtlichen
Situation, die sich aus dem Reifungs- und Informationsgefille ergeben, [...] von den Be-
teiligten nur temporir und partiell, bei Fortdauer ihrer Gleichheit in ihren Anspriichen als
Personen, unter der Perspektive moglichst baldiger symmetrischer Interaktion zu akzep-
tieren (Schulz 31991, 52f)) seien. Entsprechende empirische Untersuchungen konnten mit
Blick auf diese Aussage unter anderem die Fragen kliren, ob, in welcher Hinsicht und in
welchem Mafle die geforderte symmetrische unterrichtliche Interaktion bei den doch ver-
mutlich sehr unterschiedlichen Kompetenzen von Lehrpersonen und Schiilern méglich ist
und wodurch sie gegebenenfalls eingeschrinkt oder sogar verhindert wird (eher qualitative
Ansitze) oder welche Erziehungs- bzw. Lernwirksamkeit sie aufweist (eher quantitative
Ansiitze).

Die vorgeschlagene Metatheorie bietet aber nicht nur Anschlussméglichkeiten an empiri-
sche Forschungen zur Untersuchung der kommunikativen Ordnungen des Unterrichts,
sondern auch die Chance, einen empirischen Fokus auf die in den didaktischen Theorien
vorausgesetzten Vorordnungen zu legen. Um auch hierfiir ein Beispiel zu geben: Klafkis
Wertschétzung von Lehrpldnen als Grundlage der Unterrichtsplanung (siehe zum Beispiel
Klafki 1°1975, 127) resultiert unter anderem aus einer (impliziten) Annahme: Die in Lehr-
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plinen aufgefiihrten, chronologisch geordneten und im Unterricht zu verarbeitenden Ele-
mentfaria spiegelten in inhaltlicher, sozialer und emotionaler Hinsicht das entwicklungs-
psychologische Niveau der Schiiler. Insofern seien Lehrplidne als Kodifikationen von
sachlichen Ordnungen zu verstehen, die in zeitlicher Hinsicht dem Entwicklungsverlauf
von psychischen Systemen entspriachen.

Zur Begriindung dieser Annahme (Entsprechung von Lehrplanstruktur und Entwicklungs-
verlauf) zur sachlichen Vorordnung des Unterrichts setzt Klafki vor allem auf die Exper-
tise der Lehrplangestalter (siche Klafki 191975, 128) und damit auf ein Autoritéitsargument,
er stiitzt sie aber nicht auf empirische Belege. Gerade durch ihre deutlich qualitativ empi-
rische Ausrichtung kénnte nun vor allem die Bildungsgangdidaktik diese Annahme prii-
fen: Lehrpléne stellen dort ndmlich — dhnlich wie bei Klafki — eine ,.Kodifikation und
Definition der konkreten Bedingungen* (Gruschka 1985, 37) schulischen Lernens auf der
Seite des objektiven Bildungsganges dar. Auf der Seite des subjeftiven Bildungsganges
konnte genauer untersucht werden, ob der Entwicklungsverlauf von Schiilern, der im
Lehrplan ,,theoretisch fiir ihren Bildungsgang geltend gemacht wurde“ (ebd., 38), auch
ihrem realen Bildungsgang entspricht (siehe ebd., 39) und bestimmte Themen tatsichlich
zu bestimmten Entwicklungsstufen bzw. -phasen passen.

Das Potenzial der vorgeschlagenen Metatheorie der Didaktik

fiir empirische Studien zur Unterrichtsplanung von Lehrpersonen

Dieses oben skizzierte grundsditzliche erfahrungswissenschaftliche Potenzial der Allge-
meinen Didaktik impliziert zugleich die spezifische Moglichkeit, die jeweiligen Planungs-
verstindnisse didaktischer Theorien im systematischen Rahmen einer Unterrichtspla-
nungswissenschaft empirisch zu untersuchen. Denn didaktische Theorien (wie an den von
mir analysierten beispielhaft deutlich wird) beinhalten alle eine Planungstheorie des Un-
terrichts (sieche Amold/Koch-Priewe 2010, 401), in der — so definiert Luhmann einmal
den Planungsbegriff — Vorgaben fiir die ,,Festlegung von Entscheidungspramissen fiir
kiinftige Entscheidungen* (Luhmann 21975, 67) gemacht werden. Bei aller Unterschied-
lichkeit ist diesen Planungstheorien gemeinsam, dass das jeweilige Planungsverstindnis
von einem hohen Grad an Komplexitit gekennzeichnet ist. Unterrichtsplanung sei ndmlich
eine jener Aufgaben — so bringt es Klafki auf den Punkt —, ,.in denen die Grundprobleme
der Schulpidagogik wie in einem Brennpunkt zusammentreffen” (Klafki 1°1975, 126).
Gerade vor dem Hintergrund der Komplexitit der Unterrichtsplanung fillt nun besonders
auf: Auf der einen Seite nimmt jede der Theorien fiir sich in Anspruch, angehenden und
praktizierenden Lehrpersonen Planungshilfen fiir ihren Unterricht zu geben. sodass sich
die Allgemeine Didaktik in dieser Hinsicht als ,,Lehrerbildungsdisziplin“ (Kiinzli 1998,
29) mit einer praktischen ,,Ausbildungsfunktion* (Terhart 2002, 80: siehe auch ebd., 86)
versteht. Auf der anderen Seite scheint die Unterrichtsplanungswissenschaft — hier gilt von
Cubes Feststellung in gewisser Hinsicht auch heute noch — ,,nicht selbst das Stadium einer
wissenschaftlichen Disziplin [...] erreicht zu haben® (von Cube #1982, 347). Insofern zeigt
sich auch hier das empirische Defizit der Allgemeinen Didaktik: Im Kontrast zu den vielen
aufgestellten Planungsvorgaben gibt es nach wie vor iiberraschend wenige empirische Stu-
dien zum Planungshandeln von Lehrpersonen (sieche zum Beispiel Kénig/Buchholtz/
Dohmen 2015, 377). Aus diesem Spannungsverhéltnis ergeben sich weitere Forschungs-
perspektiven fiir die Allgemeine Didaktik, von denen hier nur vier ausblickend angedeutet
seien:
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1. Eine erste Perspektive folgt aus der Tatsache, dass alle analysierten Theorien von der
optimistischen Wirksamkeitsannahme getragen sind. dass eine ausdriickliche und kate-
goriengeleitete Unterrichtsplanung die Qualitit des folgenden Unterrichts auf der
Ebene der Performanz erhohe und dadurch auch seine Lernwirksamkeit steigere. Fiir
diesen Zusammenhang von Planungskompetenz, Unterrichtsperformanz und Lernwirk-
samkeit gibt es bisher aber keine empirische Evidenz, sodass sich hier allgemein ein
weites Forschungsfeld auftut, in dem zum Beispiel Rothland eine Méglichkeit der Kri-
senbewiltigung — er bezeichnet sie als , kurative Therapie* (Rothland 2013, 637) — der
Allgemeinen Didaktik vermutet. Eine solch weitreichende Forschungsperspektive
richte sich ,,auf die Nutzung allgemeindidaktischen Wissens in der Schulpraxis. Hier
erscheint es vielversprechend — zugleich aber auch aufwendig und anspruchsvoll — im
Rahmen einer erweiterten Forschungsperspektive nach dem Vorbild empirischer Un-
tersuchungen wie der COACTIV-Studie die Zusammenhinge zwischen allgemeindi-
daktischem Wissen einerseits und dem Handeln der Lehrkrifte und schlieflich der Wir-
kung des Handelns andererseits empirisch zu erfassen.“ (Ebd., 639)

2. Eine zweite, mit der ersten verbundene Perspefktive betrifft die spezifischen Zusammen-
hangs- bzw. Wirksamkeitsaspekte der Unterrichtsplanung, die in den Theorien selbst
angedeutet werden. So findet sich zum Beispiel im Hamburger Modell eine empirisch
priifbare Hypothese, in der die Mitbeteiligung der Schiiler an der Unterrichtsplanung in
den Zusammenhang mit dem leitenden Ziel des Unterrichts gebracht wird: Die dialo-
gische bzw. partizipatorische Planung (siehe Schulz 31981, 5, 13) sieht Schulz als ein
geeignetes Mittel zur ,,Férderung moglichst weitgehender Verfiigung aller Menschen
iiber sich selbst” (Schulz 1980c, 85). Damit trifft er implizit eine Aussage sowohl iiber
die Effizienz als auch die Effektivitiit eines partizipatorisch geplanten Unterrichts, fiir
die er zwar Plausibilititsargumente, aber keine Evidenzbelege anfiihren kann. Gerade
weil diese Annahme den Kern seiner Planungstheorie bildet, wire eine empirische Prii-
fung dringend erforderlich.

3. Wihrend solche weiterfiihrenden empirischen Studien zur Untersuchung einzelner Hy-
pothesen, die mehr oder weniger ausdriicklich in den Planungstheorien formuliert wer-
den, beitragen kénnten, lieBe sich in einer dritten Perspektive auf eine dhnliche erfah-
rungswissenschaftliche Weise auch dem selbstgesetzten, iibergeordneten Anspruch di-
daktischer Theorien nachgehen, eine ,,Berufswissenschaft* (PeterBen 52001, 22) fiir
Lehrpersonen zu sein und praktikable Theorien (siche Zierer/Wernke 2013, 144) anzu-
bieten. Denn um die tatséchliche Praktikabilitit dieser Theorien in der Unterrichtspla-
nung bestimmen zu koénnen, miissten didaktische Theorien mit den Erwartungen des
Berufsstandes an sie abgeglichen werden. Entsprechenden Erwartungen nach sollten
didaktische Theorien nidmlich offenbar ,,vorwiegend, wenn nicht gar ausschlieBlich,
pragmatischen Charakter haben* (PeterBen 52001, 239). Der Erfolg der Didaktik als
Berufswissenschaft — so fiihrt zum Beispiel Peterflen diese Erwartung weiter aus — be-
messe sich deshalb daran, in welcher Weise sie Lehrpersonen beim téglichen Geschift
zu helfen vermége (siche ebd., 22).

Fiir eine Priifung der behaupteten Praktikabilitit verstanden als ,,praktische Niitzlich-
keit* (Zierer/Wernke 2013, 144) didaktischer Modelle gibt es inzwischen erste Ansétze,
die die Frage zu beantworten suchen: ,,Sind Modelle der Allgemeinen Didaktik prakti-
kabel?* (Wernke/Wemer/Zierer 2015, 430; siehe auch Zierer/Wernke 2013) Diese An-
sitze lieBen sich auf weitere Planungstheorien als die bisher untersuchten ausdehnen



248 | Schluss

und mit der fiir die Lehrerprofessionalisierungsforschung wichtigen Frage in Verbin-
dung bringen, wie das Planungswissen angehender und praktizierender Lehrpersonen
kognitiv strukturiert ist bzw. wie sie ein solches Wissen in Orientierung an didaktischen
Planungstheorien aufbauen. In dieser Frage, in der das allgemeindidaktische Wissen
,.als kognitive Facette professioneller Handlungskompetenz* (Rothland 2013, 613) von
Lehrpersonen gedeutet werden konnte, sieht zum Beispiel auch Rothland Anschluss-
moglichkeiten ,,an die heuristischen Modellierungen professioneller Handlungskompe-
tenz“ (ebd.) in der empirischen Bildungsforschung und damit eine weitere kurative
Therapie fiir die Allgemeine Didaktik (sieche ebd., 637f.). Solche Modellierungen fiir
die Planungskompetenz stecken allerdings noch in den Anfingen. Hilfreich fiir die
Weiterentwicklung dieser Modellierungen kénnten die Theorieelemente sein, die ich in
der vorliegenden Metatheorie vorgeschlagen habe. Diese Elemente kénnten ein Mini-
mum an Begriffen abstecken, das (zumindest indirekt) auch die Planungskompetenz
von Lehrpersonen empirisch erforschbar macht; denn durch sie wird Planungswissen
als Ordnungswissen der unterrichtlichen Kommunikation definiert und ein mogliches
Planungswissen zur sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung dieser Kommunika-
tion benennbar.

4. Die angesprochenen empirischen Erweiterungen der didaktischen Planungstheorien lie-
Ben sich in einer vierten Perspektive schlieBlich auch nutzen, um — wie Proske es nennt
— eine ,,Neujustierung der Bedeutung didaktischer Planung fiir das Unterrichtsgesche-
hen* (Proske 2015, 27) vorzunehmen. Diese Neujustierung wire eine zentrale Folge
der kommunikationstheoretisch ausgerichteten erfahrungswissenschaftlichen Beschrei-
bung der tatsdchlichen kommunikativen Ordnung des Unterrichts (siche ebd.).
Notwendig wird eine solche Neujustierung, weil die meisten didaktischen Theorien vo-
raussetzen, dass sich Unterricht plangemil gestalten ldsst und die ablaufende Kommu-
nikation im Unterricht mit der geplanten iibereinstimmt. So nimmt etwa von Cube an,
dass die unterrichtliche Kommunikation realiter der geplanten Regelkreisstruktur ent-
spreche bzw. entsprechen konne (siehe zum Beispiel von Cube #1982, 20ff); und
Schulz, der zwar die prinzipielle Fehlbarkeit von Planungen bedenkt, geht auf der
Ebene der Planungskorrektur von der grundsétzlichen Korrigier- und Anpassbarkeit
von Unterrichtsplanungen aus (sieche zum Beispiel Schulz 1980c, 85). Durch diese An-
nahme der Kongruenz von realer und geplanter Kommunikation wird Unterrichtspla-
nung — wie hier am Beispiel der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik und
dem Hamburger Modell angedeutet — als Technologie verstanden.

Eine Neujustierung dieser Bedeutung didaktischer Planung fiir das Unterrichtsgesche-
hen koénnte nun dadurch vorgenommen werden, dass — anhand empirischer Beschrei-
bungen — ,.die operative Eigenlogik der kommunikativen Ordnungen des Unterrichts*
(Proske 2015, 28) stirker berticksichtigt wird. Vor dem Hintergrund der tatséchlichen
Kommunikation im Unterricht wire dann zu vermuten, dass die vorausgegangenen Pla-
nungsentscheidungen der Lehrperson ,,genau wie jedes andere kommunikative Ereignis
der nachtriglichen Bestimmungslogik des Unterrichtsprozesses ausgesetzt [sind —
D.S.]. Sie miissen sich bewihren und kénnen in quasi evolutiondrer Weise Einfluss auf
das Geschehen nehmen, indem sie bestimmte Anschliisse wahrscheinlicher, andere un-
wahrscheinlicher machen [...].“ (Ebd.) Damit konnte die Unterrichtsplanung nicht
mehr ohne weiteres als Technologie aufgefasst werden. AuBerdem wiirde durch diese
Neujustierung auch die Eigendynamik der Unterrichtsereignisse aufgewertet werden,
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weil derartige Ereignisse nicht mehr nur als blofie Storung der Unterrichtsplanung, son-
dern als situations- und kontextgebundene Gelegenheiten fiir die unterrichtliche Kom-
munikation anerkannt werden konnten (siehe ebd.).

Wie bei der oben angesprochenen Perspektive der grundsétzlichen empirischen Ausrich-
tung der Allgemeinen Didaktik auch, liefe sich vor allem durch diesen letzten Aspekt
(Neujustierung der Bedeutung der Unterrichtsplanung fiir die unterrichtliche Kommuni-
kation) nach Lésungsmdoglichkeiten fiir das Problem der Normativitat suchen. Mit Unter-
stiitzung vor allem der Unterrichtsforschung lieBen sich ndmlich die fatséichlichen Ord-
nungen der unterrichtlichen Kommunikation erschliefen (siche Proske 2006, 147).
Dadurch wiirde die Allgemeine Didaktik, die bisher vor allem Vorgaben dafiir macht, wie
diese Ordnungen aussehen sollen, erweitert um die Beschreibung, wie kommunikative
Selektivitdten sich entfalten, die die prinzipielle Fiille von Anschlussméglichkeiten ver-
knappen und damit Kontingenz einschranken (Nassehi 2003, 57; siche dazu auch Proske
2006, 147), sodass der Blick auf die 7eale Ordnung als ,.Einschrankung von Kontingenz,
also [...] Verknappung von Verweisungsmoéglichkeiten, deren Beliebigkeit Strukturbil-
dung unmdéglich machen wiirde™ (Nassehi 2003, 57), getffnet werden konnte. Vielleicht
findet sich in einem solchen Abgleich von geforderten (notwendigen) Ordnungsaufgaben
der unterrichtlichen Kommunikation, durch die die Wahrscheinlichkeit bestimmter kom-
munikativer Anschliisse erhéht werden soll, und beschriebenen empirischen Ordnungen
auch wieder ein Weg aus der Krise, in der sich die Allgemeine Didaktik momentan befin-
det.
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Die Allgemeine Didaktik ist in eine Krise geraten! Denn an die Stelle
der Entwicklung neuer oder der Weiterentwicklung vorliegender all-
gemeindidaktischer Theorien ist die Kritik an der gesamten Disziplin
getreten. Obwohl die Allgemeine Didakiik aufgrund ihrer Geschichte der
Theorieentwicklung maBgeblich zu dieser Krise beigetragen hat — in der
Bundesrepublik Deutschland wurden seit 1945 knapp 100 allgemein-
didaktische, relativ isoliert stehende Theorien entworfen —, zeigt sich
aber auch eine Besonderheit der Diskussion zunehmend deutlicher: Die
einzelnen, oft sehr speziellen Kritikpunkte sind allein aufgrund der kaum
fassbaren Vielzahl allgemeindidaktischer Theorien nicht fir alle Theorien
von Bedeutung. Um also zu generalisierenden Aussagen (ber die Allge-
meine Didakiik zu kommen, wéare es notwendig, diese Kritik im systema-
tischen Rahmen einer ausdriicklichen Metatheorie zu formulieren, die
die grundsatzliche Méglichkeit bietet, alle allgemeindidaktischen Theorien
zu betrachten.
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