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1. Einleitung und Aufgabenstellung

Diese Arbeit ist auch eine Antwort auf meine eigenen Fragen. Als ich noch klein war, gab
es in Taiwan eine Filmserie liber den Zweiten Weltkrieg. Der Film war in den USA
produziert worden. Er stellte den Krieg in Europa dar; den Einsatz der Amerikaner gegen
die Deutschen. Den Namen des Films habe ich schon lange vergessen. Der Eindruck, der
mir geblieben ist, ist der, dass die deutschen Soldaten dumm waren und die
amerikanischen, im Gegensatz dazu, immer ihre Auftrige erfiillen konnten. Mein
GroBvater sal vor dem Fernseher, schiittelte hdufig den Kopf und betrachtete die
Handlung als Ubertreiben: ,,Die deutschen Soldaten sind gut organisiert,” so behauptete
er.

Viele Jahre spiter, als ich an der pddagogischen Universitét in Taibei studierte, horte ich
zum ersten Mal den Namen eines deutschen Pddagogen, Georg Kerschensteiner. Der alte
taiwanesiche Professor erzédhlte nicht viel {iber die Arbeitsschule von Kerschensteiner,
sondern iiber seinen Besuch in Deutschland und die Besichtigung einer Fabrik, in der
Auszubildende ein Praktikum machten. Er erzéhlte: ,,Sie arbeiteten sehr diszipliniert und
konzentrierten sich ganz auf ihre Arbeit.” Sechs Jahre spéter, nach dem Abschluss der
Universitit, bin ich 1996 dann nach Deutschland geflogen, um weiter zu studieren. Was
mein GroBvater und der Professor mir erzdhlt hatten, war noch in meiner Erinnerung.
Doch meine personlichen Beobachtungen kénnen die Aussagen meines Grof3vaters und
des Professors nicht bestitigen. Disziplin und Ordnung sind, so scheint es, immer mehr
in den Hintergrund geriickt. Vor allem kann ich den padagogischen Werken entnehmen,
dass ein Lehrer, der sich an Disziplin und Ordnung im Lernprozess orientiert, als
autoritidr abgetan wird. Die Autoritit der Lehrer scheint verloren gegangen zu sein.
Heutzutage werden nicht Ordnung und Disziplin, sondern Selbstbestimmung, Freiheit
und Miindigkeit der Lernenden in der Schule betont. Spiter habe ich dann erfahren, dass
diese Verdnderungen mit der antiautoritiren Bewegung in den 60er Jahren

zusammenhdngen. Davon wurde auch die Schule beeinflusst. Es hat offenbar ein Stil-



und Formwandel in der Erziehung in Deutschland stattgefunden. Daraus ergibt sich fiir
mich die folgende Frage: Wie hat sich dieser Wandel der gesellschaftlichen Werte in der
padagogischen Theoriebildung niedergeschlagen? Im allgemeinen kann man annehmen,
dass die Padagogik auf soziale Verdnderungen sensibel reagiert.

In der Tat liefert eine Statistik von H.-E. Tenorth, veroffentlicht in der ,,Zeitschrift fir
Péadagogik®, einen Beleg fiir diese Annahme. Nach dieser Statistik machen die in dieser
Zeitschrift verdffentlichten Publikationen iiber das Bildungssystem zwischen 1955 bis
1968 nur 23.3%, von 1969 bis 1979 aber 39.7% aus.' Die Zahl ist gestiegen, aber auch
die Diskussionsrichtung hat sich verdndert. Zwischen 1955 und 1968 bildeten die
Planungspapiere, die Gesetzentwiirfe sowie die Stellungnahmen der Hochschulen oder
der WRK den Ausgangspunkt der Erdrterungen. In diesen Ver6ffentlichungen wird noch
keine grundsitzlich kritische Distanz zu den Planungsvorhaben eingenommen, sondern
es werden nur Priferenzen in der gesellschaftspolitischen Orientierung aufgezeigt.

Die Wende von einer bildungs- zu einer gesellschaftstheoretischen Orientierung ldsst sich
an Furcks Abhandlung ,Innere und duflere Schulreform*“(1967) ablesen. Darin liegt sein
Diskussionsschwerpunkt, nicht wie in fritheren Aufsdtzen von anderen Padagogen in
dieser Zeitschrift, in dem Schulunterricht, sondern im Bildungssystem. Er tritt fiir die
Verdnderung des damaligen Bildungssystems ein und argumentiert wie folgt: ,,Es ist
entgegen dem bestehenden Vorurteil ganz und gar nicht gleichgiiltig, wie die Schule
strukturiert ist. Behdlt man die Organisation unverdndert bei und postuliert nur ein
angeblich neues Verstidndnis von Bildung oder appelliert an demokratisches BewuBtsein,
so dndert sich in der Praxis kaum etwas. Wirkliche Verdnderungen in den >Schulstuben<
von Dauer sind denn auch stets mit Verdnderungen in der Schulorganisation verbunden

gewesen.> Diese kritische Haltung zum damals existierenden Bildungssystem wird

' Vgl. H-E. Tenorth: Transformationen der Padagogik. 25 Jahre Erzichungswissenschaft in der
Zeitschrift fir Padagigik™ . In: Zeitschrift fiir Paddagogik. Beiheft 20 1986, S. 34.

> A.a.0,8.36.

? C.-L. Furck: Innere oder duBere Schulreform? Kritische Betrachtungen. In: Zeitschrift fiir Pidagogik. 13
(1967), S.113.



von Tenorth als ,,Signalcharakter“4 fiir diese Zeitschrift bezeichnet.

Diese gesellschaftstheoretische Wende zeigt sich auch in Klafkis Untersuchung iiber den
Begrift der Gesamtschule aus dem Jahre 1968. Hier diskutiert Klatki noch mehr als
Furck iiber die Einflihrung der Gesamtschule und ihren Beitrag zur Férderung der Kinder
aus den benachteiligten Sozialschichten.

Die Aufsitze der Jahre 1969 bis 1974 in dieser Zeitschrift orientieren sich zunehmend an
Themen wie z. B. Bildungsékonomie und Bildungsplanung. Die Haltung gegeniiber den
Entwirfen und den Vorhaben der Gremien wird zunehmend kritischer, und zwar
kritischer in Hinsicht auf den gesellschaftspolitischen Ort der Schule.’

Diese Wende ist das Thema der folgenden Untersuchungen, und zwar im Bezug auf das
wissenschaftliche Werk Wolfgang Klafkis, da die Entwicklung seiner padagogischen
Gedanken eng mit dem sozialen Wandel verbunden ist. Es ist anhand seiner
Bildungstheorie nicht schwer zu erkennen, wie er auf die Verdnderungen innerhalb der
Gesellschaft reagiert bzw. wie seine Bildungstheorie von einer geisteswissenschaftlichen
zu einer sozial-politisch orientierten Position iibergeht. Die Untersuchung der Wende in
Klafkis Bildungstheorie entspricht deshalb meinem Forschungsmotiv, ndmlich die
Reaktion eines Pddagogen auf die Verdnderung der Gesellschaft zu beobachten und
diesen sozialen Einfluss auf seine pddagogischen Aufsitze zu finden. Dies ist der Grund,
warum Klafki untersucht wird.

Mit seiner Dissertation ,,Das pddagogische Problem des Elementaren und die Theorie der
kategorialen Bildung™ (1959) hat Klafki seinen wissenschaftlichen Ruf begriindet. Die
Lehre von der kategorialen Bildung erscheint inzwischen als vollendeter Ausdruck der
bildungstheoretischen Didaktik und Padagogik.® Zu diesem Gedankenkreis gehoren des
weiteren die Einzelstudien, die er 1963 unter dem Titel ,,Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik* veroffentlicht hat. Doch bei dieser Konzeption ist Klafki nicht stehengeblieben.

Er hat seine Bildungstheorie weiter entwickelt, und zwar, wie zu zeigen sein wird, in

* Vgl. H.-E. Tenorth: Transformation der Pidagogik, a. a. O., S. 38.
* Ebd.
6 Vgl. H. Blankertz: Theorien und Modelle der Didaktik. 10. Auflage Miinchen 1977, S.36.



Richtung auf eine sozial-politische Begriindung. In seinen spéteren Aufsidtzen wird sein
neuer Bildungsbegriff mit dem Terminus , kritisch-konstruktiv bezeichnet. Anders als in
der Theorie der kategorialen Bildung orientiert sich die kritisch-konstruktive
Erziehungswissenschaft an einer kritischen Gesellschaftstheorie und versucht durch
Erziehung nicht nur ein miindiges Individuum, sondern vor allem auch eine gerechte und
demokratische Gesellschaft zu realisieren, um schlielich noch die Weltprobleme als
Schliisselprobleme fiir den Schulunterricht zu thematisieren.

Was nun den Zeitpunkt der Umwandlung von der kategorialen Bildung zu der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft anbelangt, so bestitigt dies Klafki in
einem Interview mit Wolfgang Born, wo er berichtet, dass seine bildungstheoretische
Orientierung sich seit Mitte der sechziger Jahre verdndert hat. Die Arbeiten davor konnen
teils als Konkretisierungsversuche, teils als Weiterentwicklungen der theoretischen
Ansitze seines Lehrers Erich Weniger verstanden werden. Den padagogischen Gedanken,
der das Resultat dieser Arbeiten war, betrachtet Klafki als Ausdruck der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik.  Seine am Ende der sechziger Jahre
verdffentlichten Aufsdtze sind hingegen sozialwissenschaftlich orientiert, und da
vorzugsweise an der Kritischen Theorie.”

In anderen Gesprichen weist er darauf hin, dass sein Positionswechsel auf die
gesellschaftliche Verdnderung zurilickzufiihren ist. Insofern erscheint es aussichtsreich,
den Ubergang von der geisteswissenschaftlich zu sozialwissenschaftlich orientierten
Padagogik an Wolfgang Klafki als einem fiithrenden und représentativen Padagogen der
Nachkriegszeit zu demonstrieren.

Es darf festgestellt werden, dass Klafkis pddagogischer Gedanke einerseits einen sozialen
Wendepunkt darstellt. Er verdeutlicht andererseits das Verhiltnis zwischen Gesellschaft

und Erziehungswissenschaft, das zur Umgestaltung seiner Bildungstheorie und

" W. Klafki und W. Borm: Von der ,Bildungstheoretischen  Didaktik“ zu einem
,.Kritisch-konstruktiven* Bildungbegriff. In: Didaktische Trends. Hrsg. von: W. Born, G, Otto. Miinchen
1978, S. 60.

¥ Ebd. Dies wird auch im Kapitel 3 dieser Arbeit angesprochen.



Schulpiddagogik beigetragen hat. Hinsichtlich dieser Umwandlung kann man erstens die
Frage stellen, in welchem Zusammenhang Klafkis frithe und spéte Bildungstheorie
stehen, nimlich, welche Anderungen und Erweiterungen Klafki vollzogen hat, um seine
»erste Didaktik einer verdnderten Zeitlage anzupassen, und zweitens die Frage, ob diese
Veranderung mit Klafkis fritherer Position grundsitzlich vereinbar ist. Es soll gezeigt
werden, dass Klafki einen Grundgedanken in allen Verdnderungen festgehalten hat und
seine Theoriearbeit auch so versteht.

Demgegeniiber hat zum Beispiel Wilhelm Flitner pauschal die vergangene
Forschungsrichtung in Frage gestellt und fasst 1975 das wissenschaftliche Ergebnis der
Péadagogik zusammen. Er behauptet: ,,Es ist zuzugeben, daB3 in der Handhabung unserer
wissenschaftlichen Arbeit die empirischen Methoden zu wenig herangezogen und daf} die
gesellschaftlichen, besonders die wissenschaftlichen Reaktionen von Erziehung und
Bildung in der Forschung vernachldssigt worden sind, so dal ein Nachholbedarf auf
diesem Gebiet entstand und noch besteht... Es liegt vielmehr ein Generationswechsel vor,
der als Interessenverlagerung, als Umtausch der wissenschaftlichen Sprache zur
Erscheinung kommt.*’

Anders als Flitner meint Klafki 1991 trotz der Verdnderung seiner bildungstheoretischen
Ansitze, ,,dall es nicht eines volligen Positionswechsels bedarf, eines tiefen Bruches im
eigenen wissenschaftlichen Entwicklungsgang, sondern der Erweiterung, der
Umstrukturierung des eigenen wissenschaftlichen BewuBtseins, in dem die bisherige
Position mit den Perspektiven, die sie zu erdffnen vermochte, in einen grofleren
Problemzusammenhang integriert, wird >aufgehoben< im Hegelschen und Marxschen
Sinne. — In dieser Weise habe ich die in den sechziger Jahren erfolgende Erweiterung
meines  erziehungswissenschaftlichen Denk- und Fragespektrums {iber den

Problemhorizont der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik hinaus erfahren.*'

’ W. Flitner: Riickschau auf die Padagogik in futurischer Absicht. In: Gesammelte Schriften. Band III:
Theoretische Schriften. Paderborn 1989, S. 499f.

' W. Klafki im Gesprich mit K. C. Lingelbach. In: Kontinuitit und Traditionsbriiche in der Pidagogik.
Hrsg. von K. B. Kaufmann, W. Liitgert, T. Schulze, F. Schweitzer. Weinheim und Basel 1991, S. 173.



Das heilit, dass er seinen Positionswechsel nicht so radikal versteht, wie Flitners
allgemeine Bemerkung nahelegt. Seine an die Soziologie ankniipfende neue
Bildungstheorie, formuliert im Rahmen und unter dem Titel der ,kritisch-konstruktive
Erziehungswissenschaft®, wird als Weiterentwicklung des frithen Bildungsbegriffs als
kategorialer Bildung dargestellt. Meine Arbeit zielt deshalb darauf ab, aufzuklédren, ob
die kritisch-konstruktive Erziechungswissenschaft eine Fortbildung oder eine Umdeutung
der Theorie der kategorialen Bildung ist. Zuerst ist deshalb die urspriingliche Fassung des
Begriffs der kategorialen Bildung zu rekonstruieren, um dann auf Klafkis
kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft einzugehen. Drittens wird die nochmal
revidierte Theorie der kategorialen Bildung im Zeichen der Welt-Schliisselprobleme zu
behandeln. Die These ist, dass es einen durchgehenden Grundgedanken in Klafkis
Theorie der Bildung gibt.

Mit dieser These geht diese Arbeit liber die Auslegung hinaus, die Eva Matthes der
Bildungstheorie von Klafki gegeben hat. 1992 hat sie unter dem Titel ,,Von der
geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven Pddagogik und Didaktik. Der
Beitrag Wolfgang Klafkis zur Entwicklung der Pddagogik als Wissenschaft® ihre Studie
vorgelegt. Thre Arbeit ist in drei Teile untergliedert. Im ersten Teil analysiert sie die
kategoriale Bildung, dann ihre Wende zur kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft
und schlieBlich zu einem neuen Bildungsbegriff. Im zweiten Teil werden die beiden
Bildungstheorien und die daran anschlieBende Schulpddagogik untereinander verglichen.
Die Kritik befindet sich im dritten Teil und ist vor allem auf die kritisch-konstruktive
Erziehungswissenschaft bezogen, weil die Position Klafkis bis circa 1968 fiir Matthes die
differenziertere und piddagogisch iiberzeugendere war. Das kritische Nachdenken wird
sich  deshalb  vor allem auf  Aussagen  des kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaftlers erstrecken.'’

Der erste und der zweite Teil der Arbeit stellt also Klafkis Bildungstheorien dar, und der

" Vgl.: E. Matthes: Von der geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven Pidagogik und Didaktik.
Der Beitrag Wolfgang Klatkis zur Entwicklung der Pddagogik als Wissenschaft. Bad Heilbrunn/ OBB.
1992, S. 152.
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dritte enthdlt eine kritische Bewertung. Fast alle Aufsitze Klafkis vor 1992 werden
aufgenommen und dort ausfiihrlich referiert und diskutiert. Die Differenz zwischen der
bereits vorliegenden Dissertation von Matthes und meiner Arbeit ist nun allerdings
erheblich. Klafkis Theorie der kategorialen Bildung, die Ursachen seiner Wende zur
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft und der neue Bildungsbegriff werden hier

ebenfalls, wie in der Arbeit E. Matthes’, analysiert.

Der erste Unterschied wird darin liegen, Defizite innerhalb Klafkis Konzeption der
kategorialen Bildung zu zeigen und diesen Begriff zu revidieren. Dies ist in Matthes’

Arbeit nicht geschehen.

Der zweite Unterschied bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit der
kritisch-konstruktiven Erziechungswissenschaft. Matthes hat Klafkis neue Bildungstheorie
umfassend kritisiert. Im dritten Teil ihrer Arbeit wird zum Beispiel die
Integrationsmoglichkeit der Forschungsmethoden, d.h. der Hermeneutik, Empirie und
Ideologiekritik, in Frage gestellt. Emanzipation oder Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritdtsfahigkeit als Bildungsziel und die damit verbundenen Lerninhalte,
ndmlich die instrumentellen und die potentiell emanzipatorischen Themen, sowie die
Schliisselprobleme werden auch kritisiert. Klafkis darauf bezogene Schulpddagogik wird
als ,,eine Vielzahl von Einseitigkeiten* bezeichnet. Dazu gehoren laut Matthes: ,,Die
Betonung eines ausschlieflich prozeB- und gruppenorientierten Leistungsverstdndnisses,
die Reduktion des schulischen Erziehungsauftrags auf soziale und politische Erziehung,
die soziologisch eingefarbte Funktionsbestimmung der Schule mit einer gravierenden
Vernachldssigung bzw. Bagatellisierung ihrer Aufgaben im Bereich der kulturellen
Uberlieferung, die Uberbetonung des Mitspracherechts der Schiiler bei der Gestaltung
des Unterrichtsgeschehens und somit die Vernachldssigung des ProzeBcharakters von
Erziehung, die vollige Zuriickweisung der Vorstellung von >Schonrdumen< fiir
Heranwachsende, die ausschlieBlich positive Wertung der Bildungsexpansion sowie
schlieBlich die Absolutsetzung der integrierten Gesamtschule und damit der >grof3en
Systeme<. Klafkis Hinweise auf die notwendige organisatorische Aufgliederung bzw. die

innere Differenzierung stellen hier nicht zufrieden. — Aullerdem werden sowohl Fragen
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einer christlichen bzw. allgemein sittlichen Erziehung von Klafki nicht beriicksichtigt.«'?

Das Zitat zeigt, wie umfassend Matthes Klafkis neuen Bildungsbegriff kritisiert hat. Es
ist jedoch nicht eindeutig, welche Kriterien Matthes als Ausgangspunkt ihrer Kritik an
der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft verwendet. Deshalb erscheinen die
erwahnten Kritikpunkte als wenig liberzeugend. Es ist auBerdem noch offen, ob und wie
diese genannten Defizite vermeidbar sind. Im Gegensatz dazu wird in meiner Arbeit
versucht, das Problem der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft durch den
revidierten Begriff der kategorialen Bildung und die Betonung der Fachdidaktik
aufzuheben.”” Dieser Unterschied zur Matthes’ Dissertation ist eine meiner Arbeitsthesen.
Um diese These zu beweisen, werden nur die auf diesen Schwerpunkt bezogenen Werke
Klafkis untersucht.

Auflerdem werden auch seine Interviews und Gespriche in die Ausfiihrungen
herangezogen. Diese autobiographischen Materialien eroffnen eine weitere Moglichkeit
zum Verstehen der Position dieses Pddagogen. Die grofle Geschichte zeigt sich noch
einmal in der Biographie."* In der Selbstdarstellung wird die individuelle Vergangenheit
so aufgefasst, dass die Beziehung zu der eigenen Umwelt ins Bewusstsein gebracht wird.
Das Erinnerte wird unter bestimmten Aspekten betrachtet und dann wird versucht,
diesem eine Bedeutung abzugewinnen. Dazu eine Bemerkung von Wilhelm Dilthey: ,,So
kann sich schlie8lich die Selbstbiographie zu einem historischen Gemailde erweitern; und
nur das gibt demselben seine Schranke, aber auch seine Bedeutung, dall es vom Erleben
getragen ist und von dieser Tiefe aus das eigene Selbst und dessen Beziehungen zur Welt
sich verstidndlich macht. Die Besinnung eines Menschen {iiber sich selbst bleibt Richtung
und Grundlage.“"

Die in dieser Arbeit vorgenomenen Erlduterungen zu Klafkis Bildungsbegriff und deren

Verhiltnis zueinander sind in der Hauptsache konzeptanalytisch. Es geht darum, Klafkis

> A.a.0,8.193.

B Vgl. Kapitel 5.

' Vgl. W. Loch: Lebenslauf und Erziechung. Essen 1979, S. 139.

"> W. Dilthey: Gesammelte Schriften. Band VII, Stuttgart/Géttingen 1973, S. 204.
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Weg von der Bildungstheorie zur politischen Didaktik nachzuzeichnen, der in groflen
Teilen der Weg der Péddagogik in der Nachkriegszeit gewesen ist.

Die Inhalte der Arbeit sind wie folgt formuliert. Das zweite Kapitel befasst sich zundchst
mit der Theorie der kategorialen Bildung. Nach dieser Beschreibung werden die
kritischen Punkte dieser Konzeption erortert; anschlieBend soll dann der Versuch einer
moglichen Revision unternommen werden.

Im dritten Kapitel widme ich mich der Aufgabe, die Problematik von Klafkis
Bildungsbegriff im Kontext des sozialen und politischen Aspektes zu verdeutlichen.
Seine Auseinandersetzung mit Roeder spielt darin eine wichtige Rolle, denn aufgrund der
ausgesprochenen Kritikpunkte verdnderte Klatki seinen Bildungsbegriff. Dies zeigt sich
zuerst in seinen Uberlegungen zum traditionellen Schulsystem. Er kritisiert vor allem das
herkémmliche Schulsystem, weil es die Kinder aus der Arbeiterklasse benachteiligt.
Deshalb versucht er, die Vernachlidssigung durch die Einfiihrung der integrierten
Gesamtschule zu vermeiden. Die Thematik wird von der didaktischen Organisation des
Unterrichts zur Frage der Schulorganisation verschoben.

Im vierten Kapitel wird der Aufbau der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft
behandelt. Klafki driickt deutlich aus, dass die neue Bildungstheorie auf der Soziologie in
der Variante der kritischen Theorie basiert. Von seinem neuen Bildungsbegrift ausgehend,
reformuliert er die didaktische Analyse, welche der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft entsprechen soll. Was im Unterrichtsprozess vermittelt wird, um
die Zielbestimmung zu realisieren, wird von ihm auf die potentiell emanzipatorischen
und instrumentellen Lerninhalte verteilt. Unabhidngig von der Problematik der
Verteilungsweise der Lerninhalte erkldrt Klafki den Lernprozess nach wie vor als das
wechselseitige Erschlossensein von Subjekt und Objekt. Diese Auffassung entspricht der
Definition der kategorialen Bildung. Die Kontinuitdt innerhalb seiner Bildungstheorien
ist deshalb einsichtig.

Im flinften Kapitel wird nun gezeigt, dass Klafki die auf Ziele bezogenen Lerninhalte als
,»Schliisselprobleme® versteht. Die Lerninhalte und ihre Zielbestimmung im Sinne einer

kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft bleiben unverdndert. Trotzdem sind die
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beiden Elemente noch erkldrungsbediirftig. Thre Problematik ist durch die revidierte
kategoriale Bildung und die Hervorhebung der Fachdidaktik auflosbar. Insgesamt soll die
Permanenz und die Anderung der Hauptgedanken im Klafkis wissenschaftlichen Werk
nachgezeichnet und verstidndlich gemacht werden. An einem reprisentativen Pddagogen
lasst sich so erkennen, wie sich im Verlauf von mehr als 30 Jahren die Aufgaben und die

Erwartungen geéndert haben, die mit der Erziehung verbunden werden.

14



2. Klafkis Konzept der ,kategorialen Bildung* und die didaktische
Analyse

In diesem Kapitel wird zuerst Klafkis erster Bildungsbegriff, ndmlich der der
kategorialen Bildung (2.1.) und seine Umsetzung in Unterricht durch die didaktische
Analyse erortert (2.2.). Anschlieend wird Klafkis Auseinandersetzung mit den Berliner
Didaktikern iiber seine didaktische Analyse in den Mittelpunkt gertickt (2.3.). Schlielich

wird dann noch auf das Problem kategorialer Bildung eingegangen (2.4.).

2. 1. Lehre von der kategorialen Bildung

In Klafkis Definiton der kategorialen Bildung wird festgelegt, unter welchen Umstéinden
ein Mensch als gebildet bezeichnet werden darf. Klafkis erziehungswissenschaftliche
Ansitze sind auf diese Frage zuriickzufiihren. In seiner groBen Schrift ,.Das
padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung* sagt
er: ,,Der Versuch der theoretischen Durchleuchtung der verschiedenen praktischen
Ansitze fiihrte gleichzeitig immer wieder iiber die Ebene der Didaktik und
Erziehungslehre hinaus in den erziehungsphilosophischen Bereich der Bildungstheorie;
denn alle Vorschldge der Didaktik und Erziehungslehre enthiillen ihren tiefsten Sinn erst,
wo sie auf die Bedingungen ihrer Moglichkeit, auf die in ihnen sich offenbarende
Auffassung vom Wesen der >Bildung< -die hier als Leitbegriff aller pidagogischen
Arbeit verstanden wird- befragt werden.“' In diesem Sinne versucht Klafki seinen
Bildungsbegriff aufzubauen. Er bezeichnet seine Bildungstheorie als Theorie der
kategorialen Bildung.

Der Begriff ,kategoriale Bildung® ist aber erstmals von Erich Lehmensick eingefiihrt

' 'W. Klafki: Das padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der Kategorialen Bildung. 2.
erweiterte Auflage.Weinheim 1963, S. 1.
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worden.” Lehmensick betrachtet die kategoriale Bildung als einen Unterbegriff der
formalen Bildung und interpretiert den Begriff ,,kategorial* im Sinne der Kategorienlehre
Kants.” Klafki iibernimmt den Begriff der kategorialen Bildung, verzichtet aber auf
Lehmensicks Interpretation desselben. Er erweitert die inhaltliche Bedeutung der
kategorialen Bildung und versucht, die schon existierenden Bildungstheorien in diesen
Begriff hineinzuziehen und die darin liegenden Differenzen aufzuheben. Er nennt
Bildung ,,jenes Phdnomen, an dem wir...... unmittelbar der Einheit eines subjektiven
(formalen) und eines objektiven (materialen) Momentes innewerden. Bildung ist
Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen
(objektiver Aspekt), aber das heiflt zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir seine
Wirklichkeit (subjektiver Aspekt).«* Zusammenfassend kann die kategoriale Bildung so
definiert werden, dass das Erschlossensein des Objekts dem Erschlossensein des Subjekts
entspricht. Um den Begriff besser verstehen zu konnen, sollten zuerst die beiden darin
enthaltenen Momente bzw. die traditionellen Bildungstheorien untersucht werden.

Klafki unterteilt diese Bildungstheorien in zwei Denkrichtungen: die materialen und die
formalen Bildungstheorien.” Bei den Ersteren ist das Objekt der Schwerpunkt. Sie
betonen die Lerninhalte und berticksichtigen noch nicht Klafkis Vorstellung von dem
Lernenden. Die formalen Bildungstheorien gehen dagegen von dem Subjekt aus und
betrachten die Lerninhalte nicht als Schwerpunkt. Klatki versucht, die Defizite beider
Bildungstheorien aufzuzeigen und formt dann den Begriff der kategorialen Bildung als
deren Vermittlung. Im Objektivismus bzw. in der materialen Bildungstheorie gibt es
zwel Hauptstromungen: die szientistische und die klassische. Der Szientismus nimmt an,
dass die Einzelwissenschaften und die Kulturgiiter die eigentlichen Lerninhalte seien.
Die Schwiche einer solchen Behauptung liegt darin, dass die Entwicklung und
Differenzierung des Wissens sich aber so schnell vollziehen, dass daraus das Problem der

Auswahl aus der Fiille der Lerninhalte resultiert.

2 E. Lehmensick: Theorie der formalen Bildung. Géttigen 1926, S. 33.

> W. Klafki: Das padagogische Problem des Elementaren....., a. a. O., S.8.

* A.a.0.,8.29.

> Vgl. W. Klafki: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik. In:
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim 1966, S.27.
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Dariiber hinaus setzt der Szientismus unreflektiert voraus, dass die wissenschaftliche
Fragestellung die einzig sinn- und wertvolle Fragestellung fiir den sich bildenden
Menschen sei und dass die wissenschaftlichen Inhalte folglich die im Sinne der Bildung
allein sinn- und werthaltigen Antworten enthalten. Tatsichlich kann die Fragehaltung des
jungen Menschen ihren sachlichen Voraussetzungen nach aber noch gar nicht
durchgehend die des forschenden Wissenschaftler sein, und sie braucht es meistens auch
nicht zu sein, weil die Dinge, Werte, Situationen, die das Leben, auch des gebildeten
Laien, ausmachen, nur zu einem Teil ihre Sinnhaftigkeit der Wissenschaft verdanken.’
Das bedeutet nicht, dass die Einzelwissenschaften und die Kulturgiiter keine Lerninhalte
sind. Wenn die Themen und Inhalte des Unterrichts sich aber nur an diesen beiden
orientieren und der Lernende nicht beachtet wird, sind sie reine Ubung des Wissens. Ein
Organisationsprinzip fiir die Themen und die Beriicksichtigung der Lebenswelt des
Lernenden wiren beim Szientismus deshalb notwendig.

Im Vergleich dazu betrachtet die klassische Stromung die klassischen Themen als ihre
Lerninhalte. Die klassische Stromung bezieht sich auf die Dimension der Inhalte, die als
Handlungsorientierung betrachtet werden sollen. Nur das kann als ,klassisch® gelten,
was bestimmte menschliche Qualititen, {iberzeugend, aufriittelnd und zur Nachfolge
auffordernd transparent werden 14B8t.” Das bedeutet, dass das ,klassische“ aus einem
vergangenen Zeitraum stammt und sich wegen seiner besonderen, ihm innewohnenden
Qualitdt bewéhrt hat und so als Lerninhalt gewidhlt worden ist. Wenn man etwas
»Klassisches® genauer verstehen lernen will, dann muss man sich zwangsldufig mit
seinem historischen Hintergrund auseinandersetzen. Klafki zitiert die Bemerkung von
Erich Weniger iiber das ,,Klassische®: ,, Es mu3 immer wieder um das Klassische und die
Beziige unter dem klassischen Inhalten unserer Kultur gekdmpft werden....Jeder Versuch
der Festsetzung eines Giiltigen und Klassischen auBlerhalb der konkreten Situation und
auBlerhalb des Lebensraumes, in dem die Bildung jeweils stattfindet, ist hoffnungslos,
weil er eine metaphysische Einung voraussetzt, deren Fehlen alle unsere Uberlegungen

iiber die Auswahl und Konzentration der Bildungsinhalte gerade erst hervorgerufen

6 Vgl. W. Klafki: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik. In:
Studien.... , a. a. O., S.29.
" Vgl.a.a. 0., S.30.
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hat.“®* Der gegenwirtige Horizont legt also fest, welche bestimmten menschlichen
Qualitdten als Wabhlkriterien fiir die Lerninhalte angesehen werden konnten. Daher ist
dieser Zusammenhang auch die Grenze fiir das Klassische als Wahlkriterium der Inhalte.
,Man denke hier etwa an die Probleme der politischen Erziehung - Erziehung zur
Demokratie, Weckung des Willens zur Voélkerverstindigung oder an die dringende
Aufgabe der heutigen Erziehung, dem jungen Menschen bei der Bewiltigung der von
Naturwissenschaft, Technik und industrieller  Arbeitsorganisation  gepréigten

“ % Wenn man das Klassische als

gegenwdrtigen Lebenssituation zu helfen.
Wabhlkriterium betrachtet und versucht, die gegenwértigen gesellschaftlichen Probleme
damit zu 16sen, dann wiirde ein solcher Versuch unweigerlich scheitern. Deshalb ist die
Riicksicht auf die gegenwértige Lebenswelt und die konkrete Situation des Lernenden
notwendig.

Ganz anders als die materialen Bildungstheorien betonen die formalen die subjektive
Seite der Bildung. Eine davon ist die funktionale Bildungstheorie. Nach Klafki kann
diese Theorie auf folgenden Gedanken Humboldts zuriickgefiihrt werden. Humboldt
kritisiert diejenigen Wissenschaftler, die sich ganz auf ihre speziellen Forschungsgebiete
beschrianken und so die Natur des Wissens unberiihrt lassen. Die Kernaufgabe des
Wissens ist jedoch nach Humboldt, die Krifte bzw. die reinen Gedanken des Menschen
zu erhohen und zu stirken. Man braucht das Wissen, um seine Krifte daran tiben und
entwickeln zu konnen. Der Lerninhalt ist nur ein Ubergang. Der Schwerpunkt der
funktionalen Bildung liegt deswegen auf der Entwicklung der Féhigkeiten des
Lernenden.

Man kann den Kern der funktionalen Bildung in wenigen Sétze formulieren: ,,.Das
Wesentliche der Bildung ist nicht Aufnahme und Aneignung von Inhalten, sondern
Formung, Entwicklung und Reifung von korperlichen, seelischen und geistigen

Kriften.“'® Um diese Krifte zu entwickeln, spielen die alten Sprachen und die

¥ E. Weniger: Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans. Weinheim 1965, S.52f.

’ W. Klafki: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik. In:
Studien.... , a. a. O., S.32.

' Ebd.
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Mathematik die zentrale Rolle.'" Das heiBt, der Zweck der alten Sprachen und der
Mathematik liegen in der Entfaltung der Kréfte des Subjekts, nicht allein im Erlernen
ihrer Inhalte. Ziel ist es, dass der Lernende durch den Lernprozess befahigt wird, die
entwickelten Krifte auf andere Situationen zu iibertragen und so Probleme 16sen zu
konnen. Derartige Formulierungen iiber die Heranbildung von geistigen Kriften sind
nach Klafkis Meinung fragwiirdig, weil der zu bildende junge Mensch in dieser Theorie
als Einheit von Kriften, das heifit von ,,Funktionen®, erscheint. Diese Krifte oder
Funktionen - Vorstellen, Denken, Urteilen, Werten, Wollen, Phantasie usw.- werden,
bewusst oder nicht bewusst, analog zu biologischen Kréften gedacht, als ,,geistige
Muskeln®.'> Deshalb erweckt ein solcher Gedanke den Anschein, als ob man von den
menschlichen Kriften wissen wiirde, bevor sie an irgendwelchen Inhalten sichtbar
werden. Zu ihrer Entfaltung wiren wiederholte oder einformige Ubungen véllig
ausreichend. Tatsdchlich aber werden verschiedene Fiahigkeiten durch verschiedene
Lerninhalte entwickelt und die geistigen Kréfte treten nur in der Begegnung mit
bestimmten Inhalten auf. Man nehme das logische Denken als Beispiel. Die sprachliche
Logik und die mathematische Logik sind verschieden. Wenn jemand grammatikalische
Strukturen erlernt hat und sie logisch anwenden kann, dann bedeutet das nicht, dass er
auch mathematisch logisch denken kann. Ein solches Vermodgen, logisch zu denken,
hingt von den spezifischen Lerninhalten ab und ist das Ergebnis der Interaktion
zwischen dem Subjekt und dem Objekt. Was an bestimmten Inhalten gelernt wird, ist
nicht auf beliebige andere Fachgebiete iibertragbar. ,,Die* Kréfte existieren insofern
nicht, wie dies die funktionale Bildung behauptet, vor dem Lernprozess im Lernenden.
Die Lerninhalte konnen deshalb nicht zum reinen Mittel fiir einen Zweck reduziert
werden. Vielmehr er6ffnen sie dem Lernenden den Zugang zu den Wissenschaften und
kultivieren Fiahigkeiten nicht allgemein, sondern in Bezug auf die jeweiligen

Wissensbestidnde.

" Vgl. a.a.0., S.33. Humboldt betrachtete die Antike als die Epoche eines voll verwirklichten
Menschentums. Thre Lebens- und Denkweise spiegelt sich in den Sprachen wieder. Durch den Erwerb
solcher Sprachen kann der Lernende erleben, was das Mensch-Sein eigentlich bedeutet. Vgl. H. Blankertz:
Die Geschichte der Padagogik, Wetzlar 1982, S.104.

12 W. Klafki: Kategoriale Bildung.. In: Studien ..., .a. a. O., S.34
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Die zweite formale Bildungstheorie ist die der methodischen Bildung. Unter
methodischer Bildung wird hier die Gewinnung und Beherrschung von Denkweisen,
Geflihlskategorien und WertmaBstédbe verstanden. Sie wird als Methode betrachtet, mit
deren Hilfe der junge Mensch die Fiille der Inhalte sich zu Eigen machen kann, wenn die
spiteren Lebenssituationen es erfordern.”” Die Aufgabe des Lehrenden ist es, diese
Methoden zu vermitteln. Das Ziel des Lernenden ist es, durch die Anwendung der
gewonnenen Methoden, die Inhalte zu erwerben und die Probleme beim Lernprozess
selbst 10sen zu konnen. Deshalb versucht die methodische Bildungstheorie, den Schiiler
entweder mit einer oder mit einigen Universalmethoden auszuriisten oder ihn dazu zu
befdhigen, eine in einem Bereich giiltige Methode auf alle anderen Gebiete zu
iibertragen.'* Es gehort zum idealen Menschenbild der methodischen Bildungstheorie,
dass der Lernende seine eigenen Lebensschwierigkeiten selbststindig meistern kann.
Hier tritt nun ein dhnliches Problem wie bei der funktionalen Bildungstheorie auf. Es
wird eine Methode bendtigt, wenn eine Situation unverstindlich oder problematisch ist.
Eine Methode ist deshalb an diese Situation gebunden und kann nicht getrennt von ihr
betrachtet werden. Selbst wenn es zwei dhnliche problematische Situationen gibt, braucht
man zwei dhnliche Methoden, nicht aber dieselbe. Das bedeutet wiederum, dass die
Methoden von den Lerninhalten abhéngig sind. Insofern ist die These der methodischen
Bildungstheorie inhaltsleer, weil sie die Lerninhalte vernachléssigt.

Man kann zusammenfassend sagen, dass die formalen Bildungstheorien versuchen, durch
den Erwerb von Lerninhalten die Féhigkeiten des Lernenden zu kultivieren und somit flir
ihn die Voraussetzungen schaffen, die Welt verstehen zu kdnnen. Was gelernt wurde, ist
dagegen nicht von entscheidender Bedeutung. Klatki bemiiht sich nun darum, durch die
kategoriale Bildung einerseits diese Eigenschaft, nimlich die Fahigkeit des gebildeten
Menschen, die Welt zu verstehen, aufzuzeigen, andererseits die Wichtigkeit der Inhalte
hervorzuheben. Diese Bemiithung war der Anlass fiir die Konstruktion des Konzepts der
kategorialen Bildung.

Nach der Entlarvung der Defizite dieser vier Ansdtze zum Verstdndnis von Bildung

" A.a.0.,8.36.
' Vgl. W. Klafki: Das pidagogische Problem des Elementaren....., a. a. O., S.402.
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versucht Klafki, mit dem Begriff der kategorialen Bildung ihre Probleme aufzuarbeiten
und gleichzeitig zu zeigen, dass sein Begriff den Kern der erwdhnten Bildungstheorien
beinhaltet. Er betrachtet aber die kategoriale Bildung nicht als eine
,Sowohl-als-auch“-Philosophie, die nur eine beliebige Mischung verschiedener
Bildungstheorien wére, vielmehr will er die Eigenschaften der kategorialen Bildung als
dialektische Synthese verstanden wissen. Das bedeutet, dass der Begriff ,kategoriale
Bildung® einerseits zwar die Eigenschaften der kritisierten Bildungstheorien enthilt,
andererseits das Problem der erdrterten Bildungsbegriffe autheben kann. In diesem Sinne
sind die Position des Objekts und die des Subjekts besonders bedeutsam, weil sie die
Schwerpunkte der schon kritisierten Bildungstheorien sind. Zuerst wird auf das Objekt
bzw. die Lerninhalte eingegangen, weil das Wissen, das spidter in der Schule als
Lerninhalt vermittelt werden soll, sich so rasant entwickelt. Es ist nicht zu tibersehen,
dass der Umfang des Lernstoffs seit Anfang des 20. Jahrhunderts zugenommen hat. Die

Entwicklung der Naturwissenschaften ist dafiir beispielhaft. °

Zug um Zug ist
naturwissenschaftliches Wissen vermehrt in die Lehrpline aufgenommen worden, so
dass sich die Frage nach einem Begrenzungs- und Auswahlmafstab gestellt hat. Dazu
fand am 30. 9. und am 1.10. 1951 im Leibniz — Kolleg der Universitit Tiibingen ein
Gespréch zur Schul- und Hochschulreform statt.

In diesem Gespriach wurde das Problem der Stoffiiberladung als ein wichtiges Thema
behandelt. Teilnehmer waren Hannes Bohnenkamp (Celle), Wilhelm Flitner (Hamburg),
Erwin de Haar (Kleve), Eduard Spranger (Tiibingen) und Carl Friedrich von Weizsiacker
(Gottingen). Zum Schluss wurde eine Resolution verfasst.'® In dieser Resolution waren
die Teilnehmer zu der Uberzeugung gelangt, ,daB das deutsche Bildungswesen,
zumindest in Hoheren Schulen und Hochschulen, in Gefahr ist, das geistige Leben durch
die Fiille des Stoffes zu ersticken.“!” Diese Gefahr kann nach Ansicht der Unterzeichner

vermieden werden, wenn urspriingliche Phanomene der geistigen Welt, am Beispiel eines

einzelnen Gegenstandes, der vom Schiiler wirklich erfasst worden ist, sichtbar gemacht

5 vgl. 0. Miltz: Naturwissenschaften. In: Gesellschaft fiir deutsche Erziehungs-und Schulgeschichte
(Hrsg.): Historisch-padagogische Literatur - Bericht liber das Jahr 1909. Berlin 1911, S.231.
1 Zwei Tagungen zur deutschen Schulreform. In: Bildung und Erziehung 5 (1951), S.58.
17
Ebd.
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werden. Leider wiirden solche Phdnomene verdeckt durch eine Anhdufung von blossem
Inhalt, der nicht eigentlich verstanden worden war und darum bald wieder vergessen
wurde.

Aus diesem Grund empfahlen die Teilnehmer dieser Tagung, der Durchdringung des
Wesentlichen der Unterrichtsgegenstinde den wunbedingten Vorrang vor jeder
Ausweitung des Lernstoffes zu gewéhren, die Priifungsmethoden mehr auf Verstdndnis
als auf Gedichtnisleistung abzustellen und von dem Prinzip starrer Lehrplidne zu dem der
Richtlinien zuriickzukehren usw.'® Nach dieser Resolution hat die Bildungsreform die
Reduzierung der Stofffiille auf das Wesentliche zum Ziel, da sonst der Schiiler Details
ohne Zusammenhang lernt und dann spéter wieder vergisst. Das hatte Spranger schon
1918 in seinem Aufsatz ,»Grundlegende Bildung, Berufsbildung,
Allgemeinbildung* ausgefiihrt. Es sei unrealistisch, so viel Wissen an den Lernenden
weiterzugeben, als ob sein Kopf eine Enzyklopddie im Kleinen umfassen konnte. Dieses
Ideal, das Comenius angestrebt und Leibniz verwirklicht hatte, gehort dem 17.
Jahrhundert an und ist nicht mehr zeitgemi.'"” Die Aufgabe des Unterrichts sei deshalb,
das fiir den Schiiler verstindliche Beispiel bzw. das Wesentliche aus der Stofffiille
herauszufinden zu erlernen.

Durch diese Tiibinger Resolution wurden viele Diskussionen ausgeldst, wie man die
Erstickung des geistigen Lebens des Lernenden durch die Stofffiille verhindern kann.
Padagogische Konzepte, wie die des exemplarischen Lernens oder der kategorialen
Bildung und andere #hnliche Bemiihungen, kamen in diesem Zusammenhang zur
Geltung. Sie verstehen sich als Auswahlskriterien fiir Lerninhalte, anhand deren das
Wesentliche des Stoffes herausgefunden und dann den Lernenden vermittelt werden kann.
Dies war eine der wichtigsten Zeitstromungen der Padagogik nach dem Zweiten
Weltkrieg.

Im Folgenden sollen nun die Lerninhalte anhand von zwei Aspekten untersucht werden:
Die Lerninhalte selbst und die Frage, wie autoritire Vorstellungen Lerninhalte

beeinflussen konnen. Es ist eine Tatsache, dass das Wissen und die Zahl der

'* Ebd.
' Vgl. E. Spranger: Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allgemeinbildung (1918). In: Kultur und
Erziehung, Leipzig 1923, S.159.
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Wissensgebiete seit dem Anfang des 20. Jahrhunderts deutlich zugenommen haben und
zu einer Belastung fiir den Lernenden geworden sind. Deshalb war es noétig, eine
Auswabhl der Lerninhalte zu treffen, um sie zu reduzieren, und dann diese notwendig zu
erwerbenden Inhalte dem Lernenden zu vermitteln.

Dariiber hinaus wurde aber der Entnazifizierung der Lerninhalte eine noch gréfere
Bedeutung beigemessen. Man nehme den Biologieunterricht als Beispiel. Nach Paul
Brohmer wurde die Biologie in der Zeit des Nationalsozialismus politisch stark
beeinflusst, so dass dieses Fach zu einem politischen Werkzeug der damaligen

Machthaber herabgewiirdigt wurde. *°

Nach dem Krieg waren solche politischen
Interventionen zwar verschwunden, aber es war notwendig, eine Auswahl der
biologischen Lerninhalte fiir den Lernenden vorzunehmen, weil die Biologie in den
Jahren davor sich schnell entwickelt hatte und die Zahl der biologischen Fachgebiete
gewachsen war. Trotzdem war es nach der Auffassung Paul Brohmers die wichtigste
Aufgabe des Biologieunterrichts, dem Schiiler die Ehrfurcht vor den Wundern des
Lebens zu lehren. In diesem wichtigen Punkt schien, nach Brohmer, der
Biologieunterricht mit den Zielen religioser Erziehung iibereinzustimmen.

Diese Bemiihungen zeigen, dass man versuchte, einem wiederholten Missbrauch der
Biologie durch die Politik entgegenzuwirken. Diese Maflnahme hatte, nach Paul
Brohmers Auffassung, den Vorrang vor den iiberfiillten Lerninhalten. Im Vergleich dazu
beriicksichtigte die Resolution nur einen Aspekt der Lerninhaltsproblematik und
vernachlissigte den anderen. W. Flitner zum Beispiel betrachtete die Uberfiille der
Lernthemen als Grund-und Zeitfrage der Erziehung und Bildung.*' Es ist aber noch
wichtiger und dringlicher, zuerst die Entstehungsursache des vorher angefiihrten
Problems zu finden, damit das Problem aufgrund politischer EinfluBnahme zukiinftig
vermieden werden kann und erst dann von den Lerninhalten zu reden.

Diese Denkweise legt den Schluss nahe, dass dem Zusammenhang zwischen den
Lerninhalten und der Gesellschaft sowie der Politik iiberhaupt keine Beachtung

geschenkt wird. Durch die Analyse der kategorialen Bildung kann man sehen, wie sie

% P. Brohmer: Lehrgut - Bildungsgut - Erzichungsgut im Biologieunterricht. In: Bildung und Erziehung.2
(1949), S.765.
*'W. Flitner: Grund - und Zeitfragen der Erzichung und Bildung, Stuttgart, 1954, S. 125-134.
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einerseits als eine Auswahl der Lerninhalte dargestellt wird, um die Stofffiille zu
beseitigen und wie problematisch sie andererseits bei Uberwindung der Vergangenheit
ist. Diese Grenze der kategorialen Bildung wird spéter ausfiihrlich diskutiert werden.
Nach Klafki kann kategoriale Bildung als ein Anordnungsprinzip der Lerninhalte
funktionieren und das Problem der Uberfiille der Lerninhalte 16sen. Die kategoriale
Bildung enthélt seiner Auffassung nach drei Elemente: das Fundamentale, das
Elementare und das Exemplarische, nach denen die Bildungsinhalte organisiert werden.
Klafki definiert den Begriff des Fundamentalen mit Bezug auf die allgemeinsten
Prinzipien, Kategorien, Grunderfahrungen, die einen geistigen Grundbereich bzw. ein
Unterrichtsfach konstituieren: das ,,Geschichtliche®, das ,,Politische®, jenen Weltaspekt,
den man ,,Physik* nennt und der durch wenige methodische Grundprinzipien bestimmt
ist, das ,,Technische®, das ,,Poetische® usw.*

Innerhalb jeden Grundbereiches, jeder geistigen Grundrichtung gibt es nun eine mehr
oder minder grofle, immer wieder neu zu bestimmende Anzahl wesentlicher, zentraler,
bedeutsamer Einsichten, Zusammenhinge und Verfahren. Auf sie zielt der Begriff des
Elementaren. Die Elementarien eines Bereiches bauen sich also - im Bilde gesprochen -
als ein gegliedertes Gefiige auf ihrem jeweiligen Fundament, dem Fundamentalen, auf.*
Hier ist es nicht schwer zu sehen, dass Klafki das Fundamentale als das allgemeinste
Prinzip betrachtet und es mit dem Unterrichtsfach gleichsetzt. Die aus dem
Fundamentalen entstammenden Prinzipien sind das Elementare. Diese beiden sind noch
etwas Abstraktes. Fiir die Schiiler sind solche Inhalte nicht einfach zu verstehen. Die
Aufgabe des Exemplarischen ist es deshalb, den Schiilern die abstrakten Prinzipien durch
Beispiele in lebensnahen Zusammenhingen zu vermitteln. Das Exemplarische ist ein
einzelnes Geschehen, mit einer ihm eigenen spezifischen Bedeutung, und nicht nur ein
Mittel zum Verstindnis der Prinzipien. Vielmehr betrachtet Klafki das Exemplarische als
die Verkorperung des Elementaren bzw. des Allgemeinen. Im Rahmen der Erziehung in
der Schule bedeutet dies, dass die Schiiler nicht nur ein Beispiel, sondern auch das

Prinzip lernen, fiir das es steht. Um diese Beziehung zwischen dem Besonderen und dem

22 Vgl. W. Klafki: Die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen und Exemplarischen. In:
A. Blumental (Hrsg.): Handbuch fiir Lehrer. Band II.Giitersloh 1961, S.123.
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Allgemeinen in den Bildungsinhalten zu verdeutlichen und verschiedene Bildungsinhalte
zu beriicksichtigen, fiihrt Klaftki neben dem Exemplarischen, das Typische, das
Klassische und das Reprisentative ein.”* Seiner Auffassung nach ist das Typische ein
priagnanter Fall des Typus und dasjenige, was einen Typus zur Erscheinung bringt. Der
Typus bleibt unabtrennbar an die Anschauung gebunden. Er ist etwas Anschauliches.
Ohne die anschaulichen Dinge kann der Typus nicht existieren.*

Wiiste ist zum Beispiel ein geographischer Typus. Die Wiiste in Afrika ist das Typische.
Im Erdkundeunterricht lernt der Schiiler die Wiiste in Afrika nicht nur als eine besondere
Landschaft in einer bestimmten Region kennen, sondern auch die allgemeinen
Eigenschaften der Wiiste. Das Allgemeine wird durch das Typische bzw. das Besondere
vermittelt. Diese FEigenschaft hat auch das Klassische. Im Unterschied zur
Vermittlungsfunktion des Exemplarischen und des Typischen in der kognitiven
Dimension enthilt das Klassische noch eine Wertbedeutung. Die Ehrlichkeit im Umgang
mit anderen Menschen oder das Werk von Shakespeare ist zum Beispiel das Klassische,
weil es eine giiltige, vorbildliche, verbindlich erlebte menschliche Haltung oder Leistung
verkorpert. Diese Haltung oder Leistung ist das Allgemeine des Klassischen. Und
groBe Werke zeigen diese Einheit des Allgemeinen und des Besonderen.”® Deshalb ist
das Klassische ein Wertbegriff und wird als erstrebenswert bezeichnet. Es hat aber, wie
bei der Kritik an der materialen Bildungstheorie erwihnt, seine Grenze. Die Grenze
resultiert daraus, dass es fiir viele Aufgaben, die unserer Zeit gestellt sind, keine
Entsprechung im Klassischen gibt, weil die Aufgaben ganz neu sind, ohne Grundlagen in
irgendeiner Vergangenheit und ohne Anhalt an irgendeine der bisherigen
Verhaltensweisen und Formen des Lehrens.”” Deshalb wird das Klassische nach Klafki
durch den Bildungsprozess erworben, indem zugleich das Bewertungsbewusstsein des
Schiilers erweckt wird. Das heil3t, der Schiiler sollte nicht nur die klassischen Kulturgiiter
kennenlernen, sondern auch die Grenze solcher Kulturgiiter fiir die Gegenwart erkennen.

Um dieses Ziel zu erreichen, sollte die gegenwértige Situation des Lernenden in den

Vgl a.a.0., S.445ff.
¥ Vgl a. a. 0., S.445.
* Vgl a.a. 0., S.448
7 Vgl., a. a. 0., S.449
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Bildungsinhalt integriert werden, um dadurch das Klassische an die Gegenwart
anzubinden.

Es ist deutlich zu sehen, dass Klafki einerseits das Klassische als Bildungsinhalt definiert,
welches der Kerngedanke der materialen Bildungstheorie ist, und andererseits versucht,
sich von den herkdmmlichen Bildungstheorien iiber das Klassische zu distanzieren.

Ein anderes von Klafki betontes Vermittlungsprinzip ist das Reprisentative. Es
reprasentiert solche vergangenen Ergebnisse, die die heutige Welt fortgehend
beeinflussen, wie zum Beispiel die Reformation.”® Das Reprisentative erwirbt seine
Bedeutung aus dem historischen Zusammenhang, weil es selbst ein Wendepunkt in der
Geschichte ist und auf die Gegenwart und die Zukunft wirkt. Das Repréisentative zeigt
sich im Allgemeinen als etwas ganz Konkretes, Geschichtliches, Einmaliges.”’ Das
bedeutet: das Repréisentative verkorpert ein Moment des Allgemeinen, ist aber selbst
nicht das Allgemeine. Wenn aber ein solches Moment der Geschichte fehlen wiirde,
konnte sie nicht deutlich verstanden werden. So riickt das Reprédsentative noch néher an
das Allgemeine. Im Hinblick auf den Fortgang vom Exemplarischen iiber das Typische
und tiber das Klassische zum Représentativen stellt Klafki fest, dass das Allgemeine und
das Besondere gleichsam immer niher zusammenriicken.”® Trotzdem gehéren sie dem
Besonderen an und bleiben in der dritten Variante der kategorialen Bildung. Diese auf
das Allgemeine bezogenen Prinzipien werden auf die verschiedenen Bildungsrichtungen
angewandt. Bei dem Exemplarischen geht es um die naturwissenschaftliche und die
rechnerisch-mathematische Bildung, bei dem Typischen um die
wirtschaftliche-erdkundliche und die biologische Bildung, bei dem Klassischen um die
geschichtlich-politische, die literarisch-kulturkundliche und die
lebenskundlich-philosophische ~ Bildung, bei dem Reprdsentativen um die
geschichtlich-politische, die sprachlich-literarisch-kulturkundliche =~ und  die

musisch-dsthetische Bildung.”' Diese Differenz erscheint zum ersten Mal in Klafkis

*® A a.0.,5.452

* A.a.0.,S.451.

* Ebd.

31 W. Klafki: Das padagogische Problem des Elemtaren und die Theorie der kategorialen Bildung, a. a. O.,
S.443ff.
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Dissertation, wird jedoch in seinen spdteren Werken nur noch selten erwdhnt. Vielmehr
werden die sich auf das Besondere beziehenden Prinzipien von dem Exemplarischen
reprasentiert, und es bleibt das Vermittlungsprinzip.

Die Darstellung der drei Bestimmungen der kategorialen Bildung zeigt, dass der einzelne
Sachverhalt oder das konkrete Beispiel, das der Schiiler am Anfang lernt, als
Bezugspunkt der Wissenschaften funktioniert. Zuerst beobachtet man, was in der
Umgebung des Schiilers geschehen ist, dann versucht man, das Ereignis durch die
Wissenschaft zu erkldren und verwandelt so dieses Ereignis zum Beispiel. Durch solches
Verfahren wird erreicht, dass das Erlernte an die Lebenswelt des Schiilers angekniipft
wird und sich gleichzeitig auch auf die Einzelwissenschaft bezieht. Das zeigt: Obwohl
der Lerninhalt sich auf Beispiele bezieht, lernt ein Schiiler daraus nicht nur etwas
Konkretes, sondern auch die Prinzipien der Einzelwissenschaften. Das Beispiel kann
deshalb hier als Zugang zum Wissen bezeichnet werden.

In diesem Sinne ist die Funktion des Objekts, ,,Erschlossensein einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit flir einen Menschen®, im Bildungsprozess zu sehen. Der durch das
Prinzip organisierte Lerninhalt ist fiir die Lernenden wichtig, nicht nur ,,weil er in der
Einzelwissenschaft eine grof3e Rolle spielt, sondern weil er eine lebendige Funktion im
geistigen Leben des jungen Menschen gewinnen, weil er in seinen Fragehorizont
transponiert werden kann, weil er fiir den jungen Menschen heute Lebensbedeutung
besitzt und in Zukunft besitzen wird.«

Wegen solcher Eigenschaften des organisierten Inhalts wird die Lernmotivation des
Lernenden verstarkt und der Inhalt wird selbst zur Kraft. Die Methode ist gleichzeitig,
wie schon erwihnt, untrennbar mit dem Inhalt verbunden. Durch das Erlernen des Inhalts
erwirbt man auch die Methode, weil der Bildungsinhalt fiir den Schiiler ein Zugang ist,
»der sich zugleich zu Methoden und Arbeitsweisen erdffnet, und mit deren Hilfe der
Schiiler sich strukturverwandte Inhalte zugéinglich machen kann.“** So sind die formalen
Bildungsmomente im Moment des Objekts enthalten.

Parallel dazu wird die Lernmotivation des Schiilers geweckt, weil der Lerninhalt sich an

32 Vgl. W. Klafki: Kategoriale Bildung. In: Studien...., a. a. O., S.40.
3 Vgl. W. Klafki: Die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen und Exemplarischen. In:

Handbuch fiir Lehrer. Band II. Hrsg. Von A. Blumental. Gtitersloh 1961, S.128.
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seiner Umwelt orientiert und als Beispiel dargestellt wird, das ihm verstdndlich ist. In
dieser Hinsicht ist der Schiiler bereit, sich die auf seine Lebenswelt bezogenen Themen
anzueignen. Hier kann man sehen, dass ein gebildeter Mensch derjenige ist, der bereit
und in der Lage ist, die Welt zu verstehen. So kann Klafki sagen, dass der menschliche
Lernprozess sich auf jene Gesamtverfassung des Menschen richtet, die durch die
Aneigung des Welt- und Selbstverstindnisses sowie eines bestimmten
Motivationsbewusstseins ermoglicht werden soll, die ,,Bildung“ genannt wird.>* Das ist
das sogenannte ,Erschlossensein dieses Menschen fiir seine Wirklichkeit“. Der
Bildungsprozess kann als ,,wechselseitiges Erschlossensein zwischen Objekt und
Subjekt* bezeichnet werden.

In diesem Sinne stellt Klafki fest, ,,Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und
geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen — das ist der objektive oder materiale Aspekt;
aber das heiBt zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit -
das ist der subjektive oder formale Aspekt zugleich im >funktionalen< wie im
>methodischen< Sinne....Diese doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sichtbarwerden
von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als
Aufgaben allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts.
Anders formuliert: Das Sichtbarwerden von >allgemeinen Inhalten<, von kategorialen
Prinzipien im paradigmatischen >Stoff<; also auf der Seite der >Wirklichkeit<, ist nichts
anderes als das Gewinnen von >Kategorien< auf der Seite des Subjekts. Jeder erkannte
oder erlebte Sachverhalt auf der objektiven Seite 16st im Zdgling nicht eine subjektive,
>formale< Kraft aus, oder ist Ubungsmaterial solcher subjektiven Krifte oder formal
verstandenen Methoden, sondern er ist — in einem iibertragenen Sinne- selbst Kraft,
insofern — und nur insofern - er ein Stiick Wirklichkeit erschlieBt und zugénglich
macht.**

Dieses von Klafki so beschriebene wechselseitige Erschlossensein von Subjekt und
Objekt findet man allerdings schon in Goethes Aufsatz ,,Bedeutende Fordernis durch ein

einziges geistreiches Wort™ von 1823 vorgestellt. Nach Goethe kennt man sich selbst nur

34 Vgl. W. Klafki.: Das Problem der Didaktik. In: Studien...., a. a. O., S.89.
3% W. Klafki: Kategoriale Bildung. In: Studien ...., a. a. O., S.43f.
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durch die Anschauung der AuBenwelt. Er sagt: ,,Der Mensch kennt nur sich selbst,
insofern er die Welt kennt, die er nur in sich und sich nur in ihr gewahr wird. Jeder neue
Gegenstand, wohl beschaut, schlieBt ein neues Organ in uns auf.“*® Das heiBt, wenn ein
Mensch die duBere Welt wahrnimmt oder interpretiert, wird sie unter seinem Horizont
verstanden und dann als ein Teil seines Lebens verinnerlicht. Dies ist das
Erschlossensein des Subjekts fiir das Objekt. Bei der Wahrnehmung oder der
Betrachtung der AuBlenwelt verdeutlicht der Gegenstand, wie ein Mensch ihn bezeichnet.
Diese Betrachtungsweise der Welt spiegelt die Denkweise eines Menschen wieder. Das
ist das Erschlossensein des Objekts flir das Subjekts. Es ist, so formuliert es Goethe:
,auszusprechen, wie ich die Natur anschaue, zugleich aber gewissermal3en mich selbst,
mein inneres, meine Art zu sein, insofern es moglich wire, zu offenbaren.*’’” Obwohl
dieser Erschlossenseinsprozess bei Goethe nicht direkt im Kontext des
Bildungsprozesses erortert wird, ist das wechselseitige Erschlossensein von Subjekt und
Gegenstand schon im Goethes Werk zu finden. Die Spur des Begriffs der , kategorialen
Bildung* ist deshalb ersichtlich.

Diese Zuordnung haben E. Spranger und G. Kerschensteiner spéter im bezug auf dem
Bildungsprozess formuliert. In der Erorterung der Beziehung zwischen Objekt bzw.
Kulturgut und Subjekt sagt Kerschensteiner: ,Jedes einzelne Kulturgut, das als
Bildungsgut verwendet wird, ist die Objektivation eines bestimmten Geistes, jedes zeigt
mehr oder weniger ausgesprochen den Stempel, das Geprédge dieses besonderen Geistes,
jedes tragt in sich, gewissermalen latent, einen mehr oder weniger erheblichen Teil der
psychischen Kraft, der es entsprungen, ja, ist nichts anderes als geformte psychische
Energie, die sein Erzeuger, Individum, Gemeinschaft, Volk, Staat auf das Kulturgut
verwendet hat. Indem diese latent gewordene Energie durch die Bildungsarbeit, die sie in
dem das Kulturgut von neuem in sich erzeugenden Individuum auslost, wiederum in
kinetische Energie zuriickverwandelt wird, vollzieht sich das, was wir Bildung des
Individuums nennen. Aber diese Riickverwandlung kann nun in jenen Bildungsobjekten

vor sich gehen, deren Seelenverfassung eben der geistig geformten Energie des

3% J. W. von Goethe: Bedeutende Fordernis durch ein einziges geistreiches Wort. In: Goethes Werke.

Band XIII. Hamburg. 1966, S. 38.
7 A.a.0.,8.37.
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Kulturgutes entspricht. In den objektiven Geist des Kulturgutes dringt nun die Seele ein,
deren Struktur eine dhnliche ist wie die Seelenstruktur des Erzeugers. Denn aller
Bildungsprozess ist je nicht anders als eine Wiederverlebendigung des objektivierten
Geistes in immer neuen Individuen.**®

Aus diesem Grund bezeichnet er das Grundaxiom des Bildungsverfahrens als das
Folgende: ,,.Damit ein Kulturgut Bildungsgut fiir eine Individualitit werden kann, muf}
die geistige Struktur dieses Kulturgutes ganz oder teilweise der geistigen Struktur der

Individualitit adiqgat sein.*’

Diese Auffassung ist auch bei Spranger zu festzustellen.
,Jedes Kulturgebiet tragt einen Selbstfortpflanzungstrieb in sich. Es wéchst dadurch, dal3
aus der einsamen Seele in zahlosen Generationen und gesellschaftlichen Verbindungen
Werte herausgestellt werden in die objektive Welt der Kultur. Es erhilt sich am Leben
dadurch, daf} diese Wertgebilde wieder zuriickverwandelt werden in subjektives Erleben
und Verhalten. Jede Kulturschpfung 16st automatisch einen Erziehungswillen aus.«*
Was Spranger und Kerschensteiner formulieren, kann man als die Grundthese der Kultur-
und Bildungspiddagogik ansehen. In diesem Rahmen bewegt sich Klafki.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das wechselseitige Erschlossensein die
zentrale Eigenschaft der kategorialen Bildung verdeutlicht. Die Opposition zwischen den
formalen und materialen Bildungstheorien wird dadurch aufgehoben und so das Problem
der Selektion von Lerninhalten geldst. Im Hinblick auf den Terminus verwendet Klafki
,kategorial“ im Sinne eines eigenstindigen piddagogischen Begriffes und 16st ihn aus
dem Zusammenhang des philosophischen Sprachgebrauchs, auch wenn er zugibt, dass
die Korrespondenz bzw. Korrelation eines objektiv-gegenstindlichen und eines
subjektiv-formalen Momentes die Gemeinsamkeit mit den philosophischen

Kategorienbegriffen ausmacht.*'

Klafkis Konzept der kategorialen Bildung zeigt, dass die Lerninhalte ihre eigenen

*# G. Kerschensteiner: Das Grundaxiom des Bildungsprozesses. Und seine Folgerungen fiir die
Schulorganisation. 8. Auflage. Miinchen 1953, S. 14f.

* Ebd.

“ E. Spranger: Die Bedeutung der wissenschaftlichen Pidagogik fiir das Volksleben. In: E. Spranger:
Kultur und Erziehung. Gesammelte padagogische Aufsitze. Leipzig 1923, S. 141.

1 Vgl. W. Klafki: Das padagogische Problem des Elementaren...., a. a. O., S. 9.
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Kategorien oder Prinzipien haben. Deshalb haben sie ihre Stufen und Ordnungen und
sind nicht chaotisch. Der Lernende sollte die Prinzipielle lernen, dann kann er die Welt
organisieren und begreifen. Je mehr Prinzipien er in dieser Weise lernt, desto mehr
Kategorien kann er verwenden und die Lerngegenstinde besser verstehen. Dabei wird
vorausgesetzt, dass die zu lernenden Inhalte kategorisiert sind und auf das
Unkategorisierbare im Unterricht verzichtet wird: So kann das Problem der Lerninhalte
erledigt werden.

Doch Klafkis Bildungstheorie bleibt nicht bei dieser allgemeinen Fassung stehen. Er
versucht, sie in die unterrichtlich-didaktische Praxis umzusetzen. Im Verhiltnis zur
Didaktik kann die kategoriale Bildung nach der Definition Klafkis als
»didaktisch* angesehen werden, weil er Didaktik als die Theorie der Bildungsaufgaben
und Bildungsinhalte sowie die Frage nach ihrem Bildungssinn und den Kriterien fiir ihre
Auswabhl definiert. Andererseits ist sie auch eine Bildungstheorie, weil sie die Frage nach
dem Wesen der Bildung bzw. der Eigenschaft des gebildeten Menschen beantwortet.
Nach Klafki gehoren Didaktik und Bildungstheorie unaufloslich zusammen und
bedingen sich gegenseitig. Jede didaktische Uberlegung stellt implizit immer einen
Beitrag zur Bestimmung dessen dar, was Bildung sei, umgekehrt birgt jede
bildungstheoretische Aussage den Ansatz zu didaktischen Konsequenzen in sich.** Im
Folgenden wird herausgearbeitet, wie die kategoriale Bildung auf die Praxis angewandt

wird.

2.2 Die didaktische Analyse

Nach seinen Ausfiihrungen iiber die Bedeutung und den Entstehungshintergrund der
kategorialen Bildung versucht Klafki, das Konzept didaktisch umzusetzen. Das Konzept
der kategorialen Bildung stammt wie erwéhnt auch aus der Bemiihung, das Problem der
Stofffiille zu 16sen. Deshalb liegt der Schwerpunkt der Didaktik darin, wie ein

Bildungsinhalt gemdl3 diesem Konzept organisiert und unter der Beriicksichtigung des

42 Ebd.
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Schiilers von dem Lehrer realisiert werden kann. Das heil3t, dass der Unterricht in der
Schule vier Momente hat, ndmlich Inhalt, Lehrer, Schiiler und Methode umfasst und sie
miteinander in eine Beziehung zu bringen hat. Diese vier Momente werden als der
Rahmen der Untersuchung betrachtet, um Klafkis Didaktik zu analysieren. Spéter kann
man durch diese vier Momente sehen, wie die unauflosbar mit der Bildungsthorie
verbundene Didaktik ihren Schwerpunkt verdndert, wenn Klaftki den Fokus der
Diskussion von der kategorialen Bildung zur kritisch-konstruktiven Bildungstheorie
verschiebt.

Zuvor soll aber angemerkt werden, dass es bei der didaktischen Analyse Klafkis eine
kleine Verdnderung gibt. Sie wird zuerst 1958 in der Zeitschrift ,,.Die Deutsche
Schule verdffentlicht und spéter in seinem Buch ,,Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik* (1963) aufgenommen. Der Unterschied zwischen beiden liegt darin, dass die
Reihenfolgen des Unterrichtsvorbereitungsprozesses sich in dem Buch verdndern. Diese
Verdnderung weist nochmal darauf hin, dass die didaktische Analyse der Theorie der
kategorialen Bildung zugrunde liegt. Dies wird im folgenden genauer erortert.

Klafki formuliert seine Theorie des Unterrichts in dem Aufsatz ,,Didaktische Analyse als
Kern der Unterrichtsvorbereitung*“(1958) und betrachtet sie als die Aufgabe des Lehrers.
Dieser Prozess ist fiir den Lehrer notwendig, damit er dem Schiiler den Inhalt erschlieBen
kann. Es ist deshalb der prinzipielle Sinn der Unterrichtsvorbereitung: Sie soll eine oder
mehrere Moglichkeiten zu fruchtbarer Begegnung bestimmter Kinder mit bestimmten
Bildungsinhalten entwerfen. * Das fruchtbare Moment zwischen dem Lernenden und
dem Inhalt kann als die Realisierung der kategorialen Bildung bezeichnet werden. Man
darf diese Aussage nicht so missverstehen, als ob die Vorbereitung primér ausschlieBlich
als eine methodische Aufgabe betrachtet wiirde.** Die methodische Besinnung ist ein
wichtiger Faktor in dem Vorbereitungsprozess, dennoch ist sie bei Klafki nicht so
dringlich, weil es eher den Brennpunkt der Didaktik ausmacht, wie der Inhalt organisiert
und die fruchtbare Begegnung zwischen dem Inhalt und dem Schiiler ermdglicht wird.

Wie man die Themen anordnet und présentiert: darin besteht das methodische Problem

# W. Klafki:Didaktishe Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Die Deutsche Schule 50 (1958),
S. 451.
* Ebd.
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des Unterrichts.

Die Reflexion des Lehrers iiber den Inhalt und seine Anordnung im Unterricht sowie
iiber seine Begegnung mit dem Lernenden werden von Klafki ,,didaktische
Analyse* genannt. Er sagt dazu, dass die Bedeutung der didaktischen Analyse vom
Wesen des Lerninhalts her eingesehen werden kann.*> Deshalb ist es die erste Aufgabe
des Lehrers bei der Unterrichtsvorbereitung, das Wesentliche des in der Klasse zu
vermittelnden Inhalts zu kennen. Das flihrt zu der Frage, was das Wesentliche ausmacht.
Wie in seinem Verstidndnis des Kategorialen schliet Klafki die einzelne Wissenschaft
als maflgebenden Gesichtspunkt aus. Dazu miifite der Lehrer ein Fachwissenschaftler
sein, und es wire eine Uberforderung des Lehrers, wollte man von ihm erwarten, dass er
sich dem Inhalt in jeder Vorbereitung zunichst in einer vorpddagogisch verstandenen
»Sachlichkeit stellte, also etwa in der Haltung des Wissenschaftlers, der den
betreffenden Inhalt als fachwissenschaftliches Forschungsproblem betrachtet.*® Das
Wesen des Inhalts wire seine Wissenschaftlichkeit, doch damit wiren die Lernenden
iiberfordert. Vielmehr betrachtet Klafki den Inhalt im Unterricht als den Bildungsinhalt,
er unterscheidet ihn von dem Bildungsgehalt, um die einseitige Betonung des Inhalts zu
vermeiden.  Der  Bildungsinhalt  soll ~ Grundverhéltnisse, = Grundprobleme,
Grundmoglichkeiten, allgemeine Prinzipien, Gesetze, Werte, Methoden sichtbar
machen.”” Der Wert des Bildungsinhalts bzw. der Bildungsgehalt liegt nun nicht in
solchen Eigenschaften, sondern maf3gebend in der Berlicksichtigung des Lernenden und
seiner gegenwartigen geschichtlich-geistigen Situation sowie seiner moglichen
Zukunft.*® Fiir bestimmte Kinder und Jugendliche, die gebildet werden sollen, ist ihr
Leben das Kriterium fiir den Inhalt, dann koénnen sie den Unterrichtsgegenstand
verstehen und aufnehmen.

Andererseits sollte auch die Lebenssituation des Lernenden in den Bildungsinhalt
hineingezogen werden, weil derselbe Inhalt fiir die Lernenden zu verschiedenen Zeiten

unterschiedliche Bedeutung hat. Der Lerngegenstand héngt immer mit dem

# W. Klafki: Didaktische Analyse ..., a. a. O., S.453.
* Ebd.

7 A.a. 0., S.456.

*® Vgl. a. a. 0. S.453.
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gegenwirtigen Zustand des Lernenden zusammen und er kann wéhrend seines Lebens
durch den Bildungsgehalt des Lerngegenstindes befdhigt werden, mit den kiinftigen
Problemen besser umzugehen.® Das heiBt, dass der Inhalt nicht fiir sich schon als
Bildungsinhalt bezeichnet ist, wenn sein Gehalt {ibersehen wird, weil die Fihigkeit oder
der Zustand des Lernenden vernachldssigt wird: Bei dieser Vernachldssigung versteht der
Lehrer noch die allgemeinen Prinzipien und die Strukturen des Themas, es, das Thema
ist aber fiir den Lernenden schwer, es zu verstehen und sich anzueignen. Bei dieser
Verfahrensweise kann der Inhalt fiir den Lernenden nicht mehr sichtbar werden. Deshalb
geht die Eigenschaft des Bildungsinhalts verloren. Erst der Gehalt begriindet die Existenz
des Bildungsinhalts. Hier ist zu erkennen, dass der Gehalt die Existenz des
Bildungsinhalts begriindet und die beiden Begriffe ,Bildungsinhalt“ und
,Bildungsgehalt“ die  Anwendung der kategorialen Bildung auf die
Unterrichtsvorbereitung des Lehrers sind, weil der Bildungsinhalt die Dimension des
Objekts betont, wahrend didaktisch auch das Subjekt zu beachten ist. Dies ist mit der
Einfiihrung des Bildungsgehalts als Fokus der didaktischen Analyse gemeint. So wird die
didaktische Analyse von der Einseitigkeit des Objekts und des Subjekts befreit.

Wenn der Bildungsinhalt diese FEigenschaft des Kategorialen besitzt, d.h. das
wechselseitige Erschlossensein des Unterrichsgegenstands und des Lernenden ermoglicht,
wird gefragt, wie der Lehrer seine Unterrichsvorbereitung durchfiihren kann und welche
Beziehung der Bildungsinhalt zu dem Lehrer, dem Schiiler und der Methode hat. Klatki
spezifiziert die Vorbereitungsmafinahmen in fiinf Fragen. Solche Fragen funktionieren
als Wegweiser, durch sie kann man die Aufmerksamkeit des Lehrers erwecken, welcher
Schwerpunkt jeder Mallname zugeordnet werden kann.

Die erste Frage ist: welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bereits im geistigen
Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er - vom piddagogischen
Gesichtspunkt aus gesehen - darin haben? °° Durch diese Frage wird der
Verkniipfungsspunkt zwischen dem Inhalt und dem Kind hervorgehoben. Was in der

Schule gelernt wird, soll es nun von seiner schulischen oder auflerschulischen Erfahrung

¥ Vgl. a.a. 0., S. 456.
0 A.a.0.,8.457.
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her verstehen. Der Ausgangspunkt kann auf die gegenwirtige Bedeutung im Leben des
Kindes zuriickgefiihrt werden. Klafki gibt das Thema ,,Das Winkelmessen mit Hilfe des
Winkelmessers® im 6. Schuljahr als Beispiel. Bei der Vorbereitung des Unterrichts
iiberlegt sich der Lehrer, welche auf das Winkelmessen bezogene Erfahrung der Schiiler
bereits besitzt. Diese Erfahrungen koénnen z. B. sein die Betrachtung von
Straflensteigungen und -gefille (Beziehung zur Leistungsfdhigkeit von Automotoren,
Erfahrungen beim Radfahren usw.), Steilheit oder Flachheit von Berghidngen (Skilauf,
Rodeln), Flugbewegungen (Sturz- und Gleitflug, Steigwinkel), wetterkundliche
Erscheinungen (die Beziehung des Einfallswinkels der Sonnenstrahlen zur Braunung der
Haut beim Sonnenbad, zur Bodenerwéirmung order zur Erhitzung von Déchern, Stein-
und Metallplatten), Bastel- und Werkarbeiten aller Art. Dieses Erlebnis kann vom Lehrer
als Einstieg in das Thema angesehen und weiter vertieft werden.”'

Zweitens geht es darum, worin die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kinder
liegt.”® Nach Klafki soll der Lehrgegenstand nicht als der Inhalt der Spezialbildung oder
die Vorbereitung auf die kiinftige Berufsbildung des Kindes betrachtet werden. Es ist
vielmehr ein Teil der Grundbildung. Der Lernende kann nach der Verinnerlichung des
Inhalts der oben erwéhnten Beispiele verstehen, was der Winkelgrad bedeutet. Er
begegnet den Winkelangaben auch in der Zukunft. Fiir viele Berufe (Baugewerbe, Holz-
und Metallverarbeitung, techn. Zeichner usw.) ist das Winkelmessen ein notwendiges
Element der diese Berufsrichtungen fundierenden Grundbildung.”> Weil man nicht weiB,
welche Kinder spdter in dem Berufsbereich tétig sein wollen, ist solcher Lerninhalt
deshalb in der Zukunft nétig.

Die dritte MaBBnahme versucht die Frage zu beantworten: Welche ist die Struktur des
(durch die ersten zwei Fragen in die spezifisch padagogische Sicht geriickten) Inhalts?**
Wenn man die zuvor eroOrterten zwei Fragen in der didaktischen Analyse als das
Verhiltnis des Bildungsinhalts zu dem Schiiler betrachtet, kann man das dritte Moment

als die Frage nach dem Inhalt als solchem bezeichnen. Es fragt nicht mehr

31 W. Klafki: Didaktische Analyse ...., a. a. O., S.464.
2 A.a.0.,S.457.

3 Vgl. a. a. 0., S.465.

* A.a. 0., S.458.
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undifferenziert nach dem Wesen des Bildungsinhaltes, sondern danach, unter welcher
inhaltlichen Bedeutung der Unterrichtsgegegstand als Bildungsinhalt charakterisiert
werden kann.

Klafki ldsst die Grundfrage nach der Struktur des jeweiligen Inhalts in sechs Teilfragen
ibersetzen: (1) Welche sind die einzelnen Momente des Inhalts als eines
Zusammenhangs? (2) In welchem Zusammenhang stehen diese einzelnen Momente? (3)
Ist der betreffende Inhalt geschichtet? Hat er verschiedene Sinn- und
Bedeutungsschichten? (4) In welchem grofleren sachlichen Zusammenhang steht dieser
Inhalt? Was muf3 sachlich vorausgegangen sein? (5) Welche Eigentiimlichkeiten des
Inhalts werden den Kindern den Zugang zur Sache vermutlich machen? (6) Was hat als
notwendiger, festzuhaltender Wissensbesitz (Mindestwissen) zu gelten, wenn der im
vorangegangenen bestimmte Bildungsinhalt als angeeignet, als ,lebendiger®,

,arbeitender geistiger Besitz gelten soll?”

Bei den formulierten Fragen ist es beim
Winkelmessen zuerst notig, dem Kind die Bedeutung des Winkels beizubringen. Der
Winkel ist keine statische Fldche, sondern das fixierte Ergebnis einer Drehbewegung
zweier Schenkel um einen Drehpunkt. Der Winkelmesser als Hilfsgerdt zur genauen
Messung des Richtungsunterschiedes zweier Schenkel ist nichts anderes als die fixierte
Drehbewegung eines Schenkels um einen Drehpunkt, der am Ende eines anderen, gleich
langen Schenkels liegt. Wenn der Schiiler beim Messen an den Scheitelpunkt des zu
messenden Winkels den Scheitelpunkt des Winkelmessers anlegt und die vorkommende
Gradzahl als den zu messenden Winkel bezeichnet, ist das Ziel des Unterrichts erreicht.*®
Die Mafstibe, die Bedeutung des Winkels und die Benutzung des Winkelmessers zu
erkliaren: das sind Lerninhalte, die in dem Erfahrungszusammenhang auftauchen. Der
hier genannte ,,groBere sachliche Zusammenhang® hebt hervor, welche Kenntnisse der
Schiiler vor der Erreichung des Unterrichtsziels haben soll. Klafki erkldrt solchen
Lernverlauf durch das zuvor formulierte Beispiel. Dariiber hinaus liegt eine mdgliche
Schwierigkeit fiir den Schiiler beim Lernprozess in der Betrachtung des Winkels als

statische Grofe.

> A.a. 0., S.459f.
% Vgl. a. a. 0., S.465f.
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Deshalb sollte der Schiiler auf diese Betrachtungsweise verzichten und lernen, das
Messwerkzeug als fixiertes Ergebnis einer Drehbewegung anzusehen. Dann kann er das
Mindestwissen bzw. die praktische Bewédhrung dieser Erkenntnis erwerben. Die
Handhabung des Winkelmessers sollte nicht nur als bloes Vormachen und Nachmachen
bezeichnet werden.”’ Vielmehr enthilt diese Titigkeit auch das Verstindnis des darin
liegenden Prinzips, sonst ist das Missverstidndnis seitens des Schiilers schwierig zu
beseitigen und wird wiederholt.

Bei der vierten Maflnahme geht es noch um den Inhalt. Sie fragt, welchen allgemeinen
Sachverhalt, welches allgemeine Problem der betreffende Inhalt erschlieft.”® Diese
Frage ist die Umformung des Konzepts der kategorialen Bildung, weil sie versucht, das
Allgemeine des Exemplarischen zu finden. Deshalb ist der durch das Exemplarische
erworbene Inhalt ein Zugang zum Elementaren. Nach Klafki bezeichnet der
Winkelmesser etwas Exemplarisches, weil der Schiiler nicht nur mit einem bestimmten
Gerit einen Winkel messen lernt, sondern auch ein Verfahren, um den Winkelmesser bei
dhnlichen Aufgaben des geometrischen Unterrichts anzuwenden. Uberdies werden
geometrische Figuren als Ergebnis exakt bestimmbarer Bewegungen verstanden.™

Hier kann man sehen, wie Klafki sein Konzept der kategorialen Bildung in die
didaktische Analyse iibersetzt. Der Lehrer soll einerseits das Verstdndnis des Schiilers
beriicksichtigen, andererseits den Unterrichtsgegenstand so organisieren, dass der
Gegenstand dem Schiiler angemessen ist und ihm den Zugang zum Prinzipiellen erdftnet.
Wenn die Subjekt- und Objektseite sich in die Vorbereitung hineinziehen lassen, kommt
die letzte Grundfrage der didaktischen Analyse bzw. die Unterrichtsmethode zur
Geltung.

Der Lehrer bemiiht sich zuletzt herauszufinden, welche die besonderen Fille, Phdnomene,
Situationen, Versuche sind, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes Kindern
dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, fragwiirdig, zugénglich, begreiflich,
»anschaulich® werden kann. Noch differenzierter betrachtet, zielt solche Bemiihung

darauf ab, eine geeignete Gelegenheit zu finden, um die auf das Wesen des Inhalts

7 A.a. 0., S.466.
% A.a. 0., S.460.
¥ Vgl a. a. 0., S.466.

37



gerichtete Fragestellung in den Kindern zu wecken, den Kindern dazu zu verhelfen,
moglichst selbststindig die auf das Wesentliche der Sache gerichtete Fragestellung zu
beantworten und das am Beispiel erfasste Prinzip anzuwenden und zu iben.”® Der
Lehrer kann von der unprizisen Vorstellung des Schiilers iiber den Winkel ausgehen.
Dazu benutzt er ein einfaches Papp- oder Holzmodell zweier um einen Drehpunkt
beweglicher Schenkel, an deren einem man am Ende, senkrecht zur Bewegungsebene,
ein flaches Kreidestiick befestigt, um die Kreisbewegung an der Tafel sichtbar zu
machen.®’ Er kann danach die Frage an den Schiiler stellen, wie man einen bestimmten
Winkel messen kann. Das ist auch eine Gelegenheit, bei der der Schiiler das Problem
selbst 16sen und das Gelernte {iben kann.

So weit die Vorbereitung des Lehrers vor dem Unterricht. Obwohl Klafki die Rolle des
Lehrers in diesem Aufsatz nicht ganz deutlich aufzeigt, lasst sich seine Stellung dazu in
dem Verlauf der Beschreibung der Vorbereitung festmachen. Zuerst ist die
Unterrichtsvorbereitung die Aufgabe des Lehrers, nicht des Schiilers. Zweitens
entscheidet der Lehrer im Rahmen des Lehrplans, welcher Inhalt unter der
Beriicksichtigung des Lernenden vermittelt wird. Drittens: Er entscheidet, welche
Methode angewandt wird, um den Inhalt zu erreichen. Viertens: Der Lehrer verhilft dem
Schiiler, das Problem in der Zukunft selbst 16sen zu konnen. Das heif3t, dass der Lehrer in
dem Vorbereitungsprozess eine entscheidende Rolle spielt und der Schiiler im Vergleich
dazu noch passiv bleibt.

Nach dieser ersten Analyse der didaktischen Analyse hat Klafki die Reihenfolge des
Vorbereitungsprozesses verdndert und einige Teile des alten Aufsatzes ergénzt. Er
verdffentlicht den Aufsatz unter demselben Titel ,,Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung® in einer liberarbeiteten Fassung. Diese Verdnderung geht laut
Klafki zuriick auf Wolfgang Kramp ,Hinweise zur Unterrichtsvorbereitung fiir
Anfinger.*> In dem neuen Aufsatz verindert Klafki einerseits die Reihenfolge des

Vorbereitungsprozesses. Die alte vierte MaBBnahme wird in die neue Erste umgewandelt

% Vgl a.a. 0., S.461ff.

' A.a.0.,S.467.

62 W. Klafki: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Auswahl 1. Reihe A. Hrsg.
von H. Roth und A. Blumenthal. Hannover 1964, S. 5.
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und die alte erste, zweite und dritte werden nachgeschoben. Es zeigt, dass der Gedanke
der kategorialen Bildung der Ausgangspunkt der Unterrichtsvorbereitung ist und das mit
dem Exemplarischen verbundenene Prinzip das Lernziel der Schiiler ausmachen soll. Die
Wichtigkeit der Lehrerrolle ist andererseits in der Neufassung deutlich zu sehen. Der
Lehrer sollte sich im Laufe des Vorbereitungsprozesses in die Rolle des
,Laien* hineindenken, die dem Wissensstand des Schiilers entspricht, und andererseits in
die des Stellvertreters fiir den Schiiler selbst und seine jeweiligen Moglichkeiten. In der
ersten Position soll der Lehrer den Inhalt so vorbereiten, dass er selbst davon begeistert
ist, dann kann er den Schiiler auch motivieren, den Inhalt zu lernen. So sagt Klafki: ,,Das
Gedicht, das er morgen im Unterricht Kinder darbieten, mit ihnen interpretieren und
nachgestaltend sprechen will, mull ihn selbst noch einmal >verzaubern<, erschiittern,
begliicken, >stimmen< konnen, das Problem, dem die nédchsten Physikstunden gewidmet
sein sollen, muB} ihn selbst noch einmal wie ein ungeldstes Ritsel zum Staunen, Fragen,
Experimentieren, Hypothesen-Entwerfen anregen kénnen. ... %

In dieser zweiten Hinsicht soll der Lehrer die jeweilige Bildungsstufe des Schiilers
beriicksichtigen, um den Inhalt verstehen zu konnen. Die erste Position muss weiter
diskutiert werden. K. Prange kritisiert, dass die Lehrer {iberfordert sind, wenn sie sich
mit ihren Themen vollsténdig identifizieren und sie als Herzenssache betreiben sollen. Er
nimmt einen Gegenfall als Beispiel. ,,Angenommen, der Lehrer hilt das Gedicht, das er
behandelt, fiir milungen, fiir sentimentalen Kitsch einer unbedachten Gefiihlssprache,
die in unserer Zeit keinen sozialen Ort mehr hat oder haben sollte, weil damit die
politische Situation nur privatistisch verdeckt wird? ....Denken wir an den Physiker, der
sich unter sozialkritischen Aspekten die >deutsche Physik< von Lenard vornimmt und
sie als einen Irrweg ideologisch infizierten Denkens ausweisen will. In beiden Féllen
kann man nicht verlangen, daB3 sich der Lehrer den >Gehalt< durch einstimmenden
Umgang mit dem Inhalt fiir die gleichformige Rezeption der Schiiler vorbereitet. Was
soll er da glaubhaft vertreten? Die Identifikation mit dem Inhalt und seinem immanenten

Sinn, wie sie Klafki fordert, nétigt ithn zur Heuchelei. Sie wére nur in einem

8 Vgl. W. Klafki: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Studien..., a. a. O., S.
129f.
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>gereinigten< Kanon der Inhalte moglich, zusétzlich noch gefiltert durch die dem Lehrer
moglichen und nachvollziehbaren Einstellungen. Der fromme Katholik wird das Thema
>Pille< vermeiden, der brave Sozialist den Marktmechanismus scheuen, das liberale
Weltkind in der Mitte miifite das >Kommunistische Manifest< und >Mein Kampf<
umgehen. Die von Klafki ausgesprochene Identifikation mit dem Thema nach seiner
inhaltlichen Seite ist insofern abwegig und falsch. Sie enthdlt eine unerfiillbare
Forderung und ist in Wahrheit auch eine Zumutung an den Lehrer, der er selbst im Falle
lernwiirdiger Inhalte nicht gerecht zu werden vermdchte; denn wie soll er sich an einem
Vormittag mit der Stimmungslyrik des friithen Goethe, in der nidchsten Stunde mit dem
prophetischen Sprechen in Hoélderlins Oden und danach mit den sozialkritischen
Perspektiven eines >lesenden Arbeiters< verbinden?“** Es ist dadurch ersichtlich, dass
die Lehrer Uiberfordert sind, wenn sie sich mit den Lerninhalten identifizieren miissen.
Unabhingig von dieser Kritik spielt der Lehrer in Klafkis didaktischer Analyse eine
entscheidende Rolle. Denn er muf3 sich nach Klafki einerseits mit den Lerninhalten
identifizieren, andererseits die Themen so organisieren, dass sie sich dem Niveau des
Schiilers anpassen und die im Exemplarischen immaneten Prinzipien erworben werden.
Die Bedeutsamkeit der Lehrerrolle wird deutlicher, wenn man sie mit seiner in der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft erwihnten Lehrerrolle vergleicht. Dies
wird spdter miteinander verglichen und eingehender diskutiert.

Es darf festgestellt werden, dass die Didaktik auf der Bildungstheorie basiert und ihre
Anwendung in der Lehr- und Lehrsituation ist. Was in der Bildungstheorie betont wird,
zeigt sich in der Didaktik. Was fiir die Didaktik problematisch ist, beeinfluflt auch die
Bildungstheorie. Welches Problem hat die von der kategorialen Bildung ausgehende
Didaktik? Erledigt die kategoriale Bildung die Aufgabe, das Problem der Stofffiille zu
16sen? Die folgende Bewertungen zielen darauf, die an der didaktischen Analyse und der
kategorialen Bildung geiibte Kritik sowie Klafkis Auseinandersetzung mit ihr zu
beschreiben. Im diesem Kapitel beschriankt sich die Diskussion auf die die Schuldidaktik
betreffenden Probleme. Die Debatte und die Reflexion der eigenen Gedanken Klafkis,

die zur Wende zur politisch engagierten Bildungstheorie fiihren, werden im néchsten

6 K. Prange: Bauformen des Unterrichts. Eine Didaktik fiir Lehrer. Bad Heilbrunn/ Obb. 1983, S.74f.

40



Kapitel bearbeitet.

2.3. Das methodische Problem: Klafkis Auseinandersetzung mit den Berliner

Didaktikern

Nach der Beschreibung der didaktischen Analyse Klafkis wird sein Didaktikbegriff hier
weiter erortert, um zu zeigen, wie unzureichend es ist, wenn die Didaktik nur den Inhalt
betont und die anderen didaktischen Momente iibersieht und nicht gleich behandelt.

Die erste zu erwédhnende Kritik ist von Paul Heimann und Wolfgang Schulz vorgetragen
worden. Beide gehoren zum Berliner Didaktikkreis. Heimann kritisiert, dass die von dem
Problem der Lerninhalte ausgehende Bildungstheorie den Begriff der Didaktik
unzweckméBig verkiirzt und das Gesamtphdnomen ,,Didaktik® nicht ganz in den Griff
bekommen kann.*’ Eine solche Verkiirzung zeigt sich deutlich in der Ausklammerung
der Organisation der Methode oder der Medienwahl aus dem Didaktikbegriff. Nach
Heimanns Auffassung richtet sich diese Ausklammerung sogar gegen den Begriff des
,Inhalts” selbst, weil ,Inhalte als lehrbar“ das Methodische und die Medienwahl
implizieren. Er betrachtet Methoden und Medien als Dimensionen des Inhalt-Kalkiils.
Dagegen wird die durchgehende Interdependenz der unterrichts-strukturellen Momente
betont.*

Heimanns Kritik erkldrt sich, wenn man Klafkis Begriff der didaktischen Analyse
untersucht. Dort beflirchtet Klafki, dass die didaktische Analyse als die Besinnung iiber
die Unterrichtsmethode missverstanden wird. Die Methode soll keine Prioritit vor dem
Inhalt haben. Nur wenn die Frage der Inhaltlichkeit aufgekldrt wird, kann eine
angemessene Methode gefunden werden. Deshalb meint Klafki, dass die Beschéftigung
mit der im Unterricht zu vermittelnden bzw. zu erarbeitenden Sache als erster Schnitt der

methodischen Vorbereitung gegeniibergestellt wird.®’

6 P. Heimann: Didaktik als Theorie und Lehre. In: P. Heimann: Didaktik als Unterrichtswissenschaft.
Hrsg. von K. Reich und H. Thomas. Stuttgart 1976, S. 157.

% Ebd.
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Obwohl Klafki die Wichtigkeit der Methode betont, kann man in dieser Vorbereitung
aber nur die sogenannte ,sokratische Methode* entdecken. Im Unterricht des
Winkelmessens z.B. weckt der Lehrer die Lernmotivation durch eine sich um das
Winkelmessen drehende Erfahrung und fiihrt dann das Thema in den Unterricht ein.
Danach benutzt der Lehrer ,,ein einfaches Papp- oder Holzmodell zweier um einen
Drehpunkt beweglicher Schenkel” als Unterrichtshilfsmittel bzw. Medien, um das zu
erwerbende Elementare veranschaulichen zu lassen. Die Methode und die Medien sind
jedoch dem Moment des Inhalts untergeordnet. Sie stehen nicht, wie Heimann fordert, in
der Beziehung der Interdependenz. Im Gegensatz zu Klafki stellt Heimann sechs
Faktoren auf. Es sind: Intentionalitit (oder die Lehrabsicht), Inhaltlichkeit,
Methoden-Organisation, Medienabhingigkeit und die anthropologische sowie
sozial-kulturelle Determination. ®® Dadurch kann man einerseits die Struktur der
Unterrichtsverldufe analysieren und andererseits sehen, dass die den Unterricht
bestimmenden Momente komplizierter sind, als Klafkis didaktische Analyse dies erfasst.
Um diese Behauptung klar zu machen, werden die auf die Kritik an Klafki bezogenen
Faktoren bzw. Inhaltlichkeit, Medien und Methoden erwihnt.

Nach Heimann beschrinkt sich die Frage, was unterrichtet wird, nicht nur auf die
wissenschaftliche Struktur des Inhalts, wie z. B. das Elementare. Vielmehr muss dessen
Grenze iiberschritten werden, ,,denn was heute als Lernpotential (Bildungsgehalte)
deklariert werden kann, entscheidet sich zu einem grofen Teil auf einer anderen Ebene
als der der wissenschaftstheoretischen bzw. bildungsstrukturellen Betrachtung. Hier
greifen Méchte, Ideologien und Faktizititen des gesellschaftlichen Raumes ein und
bringen sich zur Geltung.“® Deshalb sollten die auBerinhaltlichen Michte in die
Uberlegungen zur Didaktik einbezogen werden. Fiir die Methoden gibt es die folgenden
Formen: Die Artikulation des Unterrichtsprozesses nach Stufen oder Phasen (von der
Motivation bis zum Transfer, um eine lernpsychologische Gliederungsschematik
anzudeuten); die  Gruppen-und  Raumorganisation  (Gruppen-,  Block-und

Einzelunterricht); der Kanon der Lehr- und Lernweisen (vom Lehrervortrag und

8 p. Heimann: Didaktik als Theorie und Lehre. In: Didaktik als Unterrichtswissenschaft, a. a. O. S. ,154.
% A.a. 0., 8. 158f.
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Schiilerreferat bis zum Gespriach und Eigenexperiment); die Ausrichtung an bestimmten
methodischen Modellen (ganzheitlicher oder analytischer, exemplarischer Art,
facheigener Einzelmethoden); die Orientierung an einem Prinzipien-Kanon
(Anschaulichkeit, Selbsttétigkeit), der sich um stindige Neubildungen zu erweitern
sucht.”

Um das Interesse des Schiilers zu wecken oder die Inhalte klar zu machen, sind die
Medien (z.B. Rede, Buch, Bild, Formel, Diagramm, Tonband, Film, Bildschirm,
Naturgegenstidnde, Modelle, Apparaturen und Maschinen) notwendig. Eine Erkldrung
iiber das Winkelmessen durch das Fernsehen ist manchmal lebendiger und
beeindruckender, als durch das Papp- oder Holzmodell. Man kann sich vorstellen, dass
man durch die Krimiserie im Fernsehen mehr beeindruckt wird als durch das Lesen des
originalen Romans oder des Drehbuchs. Diese Phénomene demonstrieren die
Bedeutsamkeit der Medien und die Notwendigkeit, iiber ihre Anwendung in der Didaktik
nachzudenken. Bei ihrer Benutzung geht es natiirlich um den zu vermittelnden Inhalt.
Das bedeutet aber nicht, dass die Medien nur vom Inhalt abhéngig sind. Vielmehr sind
sie untereinander abhéngig und ohne die Medien wire das Ergebnis des Lernens begrenzt,
wenn man vor allem den moglichen Einflul der Medien im Lernprozess beriicksichtigt.
Die Medien sind eine Hilfe, um das Ziel des Unterrichts zu erreichen, deshalb sollte
dieser Faktor auch in die didaktische Analyse eingehen.

Klafki hat auf Heimanns Kritik in seinem Einflihrungsreferat zum Thema: ,,Das Problem
der Didaktik* auf dem filinften paddagogischen Hochschultag in Trier (2.-4.10.1962)
reagiert. In dieser Abhandlung betrachtet Klafki den Bildungsbegriff als den
Ausgangspunkt der Didaktik und definiert die Didaktik als Theorie der
Bildungsaufgaben und Bildungsinhalte bzw. der Bildungskategorien. Dieser Ansatz
behandelt die Probleme der Auswahlskriterien der Bildunginhalte, ihrer Struktur und
damit auch ihrer Schichtung, schlieBlich ihrer Ordnung.”' In dieser Definition sind zwei
Komponenten enthalten: die Intentionalitit und der Inhalt. Klafki fasst seine Didaktik als

die Didaktik im engeren Sinn und bezeichnet die didaktischen Momente Heimanns als

" A.a. 0., 8. 159f.
"' W. Klafki: Das Problem der Didaktik. In: Studien...., a. a. O., S.84.
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die Didaktik im weiteren Sinn. Trotz des Unterschieds behauptet Klafki, dass in der
Kategorie der Inhaltlichkeit der Bildung bzw. der Formel ,,Aufgaben und Inhalte der
Bildung® im hier vertretenen Sinne die von Heimann unterschiedenen Momente der
Intentionalitét, der Inhaltlichkeit, der anthropologischen und der sozial-kulturellen
Determination konvergieren.”?

Das heilit, die vier Momente konnen von der Didaktik 1. e. S. dargestellt werden; der
engere Begriff von Didaktik birgt bereits in nuce alle jene Beziehungen in sich. Fiir die
Fragen nach den Lehr- und Lernvollziigen oder den piddagogischen Wegen und
Methoden kann man in der Didaktik i. e. S. den Bezugspunkt finden.” So funktioniert
die Didaktik 1. e. S. wie Heimanns Didaktik i. w. S., und es scheint, als ob Klafki mit der
,Interdependenz® der didaktischen Grundstrukturen einverstanden sei. Tatsdchlich kann
man bemerken, dass die Momente ,,Methoden und ,,Medien“ bei Klafki von dieser
wechselseitigen Abhéngigkeit ausgeschlossen werden. Er meint, dass die beiden
unmittelbar zusammengehoren und unter dem Begriff der Methodik betrachtet werden
konnen.”* Obwohl Klafki dann versucht zu erkldren, warum der Inhalt in der Didaktik
im Vergleich zur Methodik die hervorragende Position hat, kdnnen solche Argumente als
Griinde  betrachtet  werden, warum  sich  Methodik nicht in  die
»Interdependenz‘ hineinziehen lasst.

1) Die erste Erkenntnis ist methodischer Art; es ist die Erkenntnis vom Primat der
Didaktik i. e. S. im Verhiltnis zur Methodik. Nach Klafki bezieht sich Methodik immer
auf Ziele. Das zu erreichende Ziel entscheidet, ob die Methodik auf eine konkrete
Situation angewendet werden kann. Deshalb kann die Methodik nur entworfen und
bewertet werden, wenn didaktische Vorentscheidungen gefallen sind, und umgekehrt
schlieit jeder methodische Entwurf immer schon - bewusst oder unbewusst- didaktische
Voraussetzungen ein. Es bedeutet indes nicht, dass die Methodik direkt von dem Inhalt
ableitbar ist. Bei der Anwendung der Methodik sollte auch der Zustand des Lernenden
beriicksichtigt werden. Dariiber hinaus konnen verschiedene Methoden und Medien zu

demselben Ziel filhren. Trotzdem haben der Inhalt und die Absicht die vorgangige

2 A.a.0.,S.85.
3 Ebd.
74 Vgl.,a.a. 0., 8. 85
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Stellung vor der Methodik. Klatki behauptet aber zugleich, dass diese Formulierung
keine Abwertung der Methodik ist.”

2) Der Grund, warum das inhaltliche Problem den Vorrang vor der Methodik hat, besteht
darin, die Uberschitzung der formalen Bildungstheorie zu vermeiden. Wie erwihnt,
schrinkt die Methodik in der formalen Bildungstheorie die Aufgabe der Bildung ein und
betrachtet den Inhalt als Mittel. In der Tat ist die Anwendung einer bestimmten Methode
immer mit dem Inhalt verbunden, d.h., die Methodik ist inhaltsbestimmt. Sie kann nicht
ohne die Beriicksichtigung des Inhalts verwendet werden.

3) Das Problem der Unterrichtsthemen wird durch die Entfaltung der modernen Welt in
Wirtschaft, Gesellschaft, Politik, Wissenschaft und Kunst zu einer dringlich zu 16senden
Aufgabe. Tatséchlich fehlten diese Themen, z. B. die Technik und die der
industrialisierten Arbeitswelt in der damaligen Schule. Deshalb gilt es, einerseits die
radikale Revision der Inhalte und der Sinngebungen, andererseits die vorrangige Stelle
des Inhaltes vor der Methodik zu betonen.”

Anhand dieser Argumente kann man feststellen, dass Klatki dem inhaltlichen Moment
die Prioritit gegeniiber der Methodik zuerkennt. Dieser Didaktikbegriff entspricht
seinem Konzept der kategorialen Bildung und wird auf eine an dem Inhalt und der
Intentionalitit orientierte Dimension reduziert. Mit dieser Stellungnahme stimmen die
Berliner Didaktiker nicht iiberein. Wolfgang Schulz kritisiert Klafkis Trennung der
Methodik von dem Begriff der Didaktik 1. e. S., weil solche Betrachtungsweise zwei
Fakten iibersieht:

1) Verfahren (Methoden) und Medien sind ebenso von anthropogenen und kulturellen
Voraussetzungen abhingig wie Inhalte und Absichten. ”’ Die Anwendung der
Unterrichtsmethode sollte die Situation der Lernenden beriicksichtigen, aber sie hat eine
Bedeutung in der demokratischen oder diktatorischen Gesellschaft. Es kann vorkommen,
dass man eine bestimmte Methode besonders betont, um dem Kind Gehorsam und Treue
zum Herrscher beizubringen. Hinsichtlich der Medien wirkt ein Tafelbild von der

Kreuzotter auf Kinder von heute, die Photos, Film und Fernsehen gewdhnt sind, anders

> 'W. Klafki: Das Problem der Didaktik. In: Studien ..., a. a. O., S. 86
* A.a.0.,8. 871
"7 W. Schulz: Die Schule als Gegenstand der Pidagogik. In: Die Deutsche Schule, 56 (1964), S. 334.
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als es vor hundert Jahren gewirkt hat. Deswegen ist die direkte Beziehung zwischen den
Verfahren bzw. Medien und Momenten anthropogener bzw. sozial-kultureller Art
keinesfalls zweitrangig. ™

2) Nach Schulz betrachtet Klafki zwar die Methodik als ein Instrument zur Erreichung
des Unterrichtsziels, libersieht aber, dass die Methodik manchmal das Ziel nicht erreicht.
Er meint: , Klafki betont zwar, dal3 die Didaktik 1. e. S. auf die methodische Realisation
ihrer Erkenntnisse angewiesen sei, aber er sagt nicht, was geschieht, wenn es sich als
unzweckméBig oder undurchfiihrbar erweist, das Bildungsziel mit den Mitteln der Schule

“” 1In einer solchen gescheiterten Situation werden verschiedene Methoden

zu erreichen.
probiert, bis das Ziel erreicht wird. Es verdeutlicht, dass, obwohl ein Ziel am Anfang
eines Unterrichts die Methode bestimmt oder im Laufe des Unterrichts zu einer anderen
Methode gewechselt wird, das Bildungsziel ohne die Methode unrealisierbar ist. In
diesem Sinne ist die Erreichung eines Ziels von der Auswahl der Methode abhéngig.
Man kann deshalb das Verhiltnis zwischen Ziel und Methode so beschreiben, dass sie
beide voneinander abhéngig sind. Die Methode spielt eine ebenso wichtige Rolle wie der
Inhalt und die Absicht.

Durch seine Argumente erkldrt Schulz die Didaktik i. e. S. fiir unzuldnglich und
verteidigt Heimanns Didaktikbegriff. Uberdies fiihrt Schulz die Position Klafkis auf das
Konzept der kategorialen Bildung zuriick, deren Didaktik ihn nicht {iberzeugt, und zwar
deshalb nicht, weil die paddagogischen Tétigkeiten auf eindeutige Folgen fiir das Handeln
gerichtet sind und im Handeln {iberpriifbar sein sollten, wenn sie praktisch von Belang
sein wollen. Dazu ist, so Schulz, die Formel von der wechselseitigen ErschlieBung bzw.

Erschlossenheit von Mensch und Welt zu formal.*

Das heiB3t, dass das Bildungsziel von
Klafki uneindeutig formuliert ist. Deshalb ist es schwierig, die entsprechende Methodik
zu finden. Selbst wenn es ein Beispiel der Durchfiihrung der kategorialen Bildung gibt,
beschrinkt es sich nach Schulz auf das Lehrverfahren. Welcher Zustand des Lernenden
in jedem Lehrverlauf erreicht werden sollte, bleibt unerwahnt. So scheint es, als ob die

Absicht des Lehrenden mit den Erfolg des Lernenden gleichgesetzt werden konnte. Der

® Ebd.
" W. Schulz: Die Schule...., a. a. O., S. 334.
% A.a.0,8.342.
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zu erreichende Zustand des Lernenden und sein Ergebnis werden in der kategorialen
Bildung vernachldssigt. Deswegen sagt Schulz: ,,Wenn kategoriale Bildung als Ergebnis
von Lernprozessen nur an dem Verhalten des Lehrenden, nicht aber an der Reaktion der
Lernenden eindeutig iiberpriift wiirde, wire das Selbstverstindnis des Lehrenden
wichtiger als sein Unterrichtserfolg und unabhédngig von diesem. - Wozu konnte ein
solches Theoretisieren noch niitzen, wenn es nicht mit der Effektivitdt des Unterrichts in
Verbindung gebracht wird?«®'

In einem spéteren Interview hat Klafki versucht, sein Konzept der didaktischen Analyse
zu verteidigen. Er behauptet, dass die didaktische Analyse einerseits die von Schulz
genannten vier Momenten der Unterrichtsplanung - Intentionalitit, Thematik, die
anthropogenen und sozial-kulturellen Voraussetzungen - enthdlt und ihr Aufriss
aspektreicher als die Berliner Konzeption ist. Im {ibrigen sei das von Schulz genannte
Planungsprinzip der ,,Interdependenz®, d.h. der ,,widerspruchsfreien Wechselwirkung der
Planungsmomente®, in der didaktischen Analyse durchaus enthalten. Trotzdem sieht er
im Unterschied zu Schulz den Satz vom Primat der Didaktik i. e. S. im Verhéltnis zu den
methodischen Fragen nach wie vor als beweisbar richtig an.”

Klafkis Behauptungen sind diskussionsbediirftig. Erstens ist die didaktische Analyse, wie
der Titel lautet, der Kern der Unterrichtsvorbereitung. Sie ist die Aufgabe des Lehrers,
sein Entwurf des Unterrichts geht von dem Inhalt aus. Doch wie man aus dem Moment
des Inhalts und dem des Ziels von Unterricht, Methodik, Medien, die anthropologischen
und sozial-kulturellen Faktoren deduzieren kann, ist schwer nachzuvollziehen. Klafki
sagt zum Beispiel, dass der Aufriss seiner didaktischen Analyse wertvoller wird, wenn
sie durch die von den Berliner Didaktikern genannten ,,Kontrollierbarkeit didaktischer
Entwiirfe erginzt wird. ¥ Fiir Schulz gehort diese Uberpriifbarkeit zur

84

Methodendimension. Wenn die didaktische Analyse, wie Klafki behauptet,

' A.a. 0., S.343f.

2 W. Klafki: Zur Diskussion iiber Probleme der Didaktik. Antworten auf Fragen der Schriftleitung. In:
Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft. Hrsg. von D. C. Kochan. Darmstadt 1970, S. 390f.
% W. Klafki: Zur Diskussion iiber Probleme der Didaktik, a. a. O., S. 340f.

% Vgl. W. Schulz: Unterricht- Analyse und Planung. In: P. Heimann, G. Otto, W. Schulz (Hrsg.):
Unterricht. Analyse und Planung. Hannover 1972, S.45f.
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aspektreicher wére oder wenn sie die anderen Momente enthalten konnte und die darin
bestehenden Momente die Beziehung der Interdependenz hitten, dann bréuchte sie keine
solche Erginzung. Klafkis These, die didaktische Analyse konne die von Schulz
erwidhnten Momente beibehalten, ist in Widerspruch geraten.

Die zweite Frage lautet, ob der Inhalt und die Intention Primat der Didaktik bleiben.
Denn man kann hinterfragen, warum solche Inhalte und solche Ziele erreicht werden
sollten, z. B. warum die auf den Gehorsam bezogenen Inhalte statt der demokratischen
Lehre unterrichtet werden. Diese Frage zeigt, dass der Inhalt und die Intentionalitét
keinen Primat vor anderen Momenten haben. Vielmehr entscheiden die sozialen und
kulturellen Faktoren iiber den Inhalt und die Intentionalitit. Klafkis Behauptung
resultiert daraus, dass sein Didaktikbegriff von der Bildungstheorie ausgeht und der
Schwerpunkt deshalb darin liegt, das Problem des Lerninhalts zu 16sen. Deswegen ist
eine solche Aussage iiber die Didaktik im ganzen problematisch.

Man kann zusammenfassend sagen, dass Klafkis Didaktikbegriff und die anschlieBende
didaktische Analyse insoweit unzureichend sind, als sie das Moment des Inhalts
iiberschidtzen und die anderen Momente statt einer ausfiihrlichen Argumentation nur
thesenartig andeuten. Die Unzulédnglichkeit seines Didaktikgedankens besteht darin, dass
er von der Bildungstheorie ausgeht. Sie beeinflusst die Richtung der Didaktik. Anhand
Klafkis spiterer Fassung des Begriffs der Didaktik kann man nachvollziehen, wie Klafki
den Didaktikgedanken des Berliner Arbeitskreises in seine neue Konzeption der Didaktik
aufnimmt und dadurch sein System zu ergénzen sucht. Die sechs Grundstrukturen der
Didaktik werden nicht mehr als selbstverstiandlich betrachtet, sondern diskutiert und mit
seiner neuen Bildungstheorie im Verbindung gesetzt und verwendet. Die Bildungstheorie
bleibt gleichwohl der Ausgangspunkt der Didaktik. Der Ansatzpunkt seiner
Bildungstheorie liegt aber nicht mehr in dem Lerninhalt, sondern in der Untersuchung

des sozial-kulturellen Faktors. Das soll spéter noch behandelt werden.

2.4. Das Inhaltsproblem: die Kritik von H. Roth und H. Scheuerl an dem Konzept
der kategorialen Bildung
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Nach dem vorangegangenen Abschnitt ist zu sehen, dass das Defizit im Klafkis
Didaktikbegriff auf seine Bildungstheorie zuriickzufiihren ist. Thre Hervorhebung von
Lerninhalten beeinflusst die Unterrichtsvorbereitung, weil es den Ausgangspunkt der
kategorialen Bildung ausmacht, ein Auswahlkriterium fiir die Lerngegenstinde
anzubieten und die Stofffiille zu reduzieren. Die didaktische Analyse ist die Anwendung
der Bildungstheorie Klafkis. Deshalb ist es notwendig, nach der Diskussion iiber die
didaktische Analyse zu priifen, ob die Theorie der kategorialen Bildung ihre
urspriingliche Absicht erfiillt.

Die zweite Auseinandersetzung entstammt der Diskussion mit den didaktischen
Gedanken Martin Wagenscheins zum ,,exemplarischen Lehren®. Er versucht, durch das
exemplarische Lehren das Problem des Mathematikunterrichts zu bewdéltigen. Die
damalige Aufgabe der schulischen Lehrpldne hat nach Wagenschein die folgende
Konseqgenz: ,,Der Schiiler miisse das ganze Gebdude der Mathematik, systematisch, der
Reihe nach und liickenlos durchlaufen haben, und zwar so, daf} spiter der Studierende
der Mathematik oder der Naturwissenschaften an dem Studium dieser Fécher in der

Universitit anschlieBen kann.*®

Das systemorientierte Lehren fiihrt dazu, dass der
Schiiler viele Einzelheiten lernt und spater wieder vergisst. Das exemplarische Lehren
dagegen verkniipft das alltdgliche Beispiel aus der Mathematik oder der
Naturwissenschaft und es ldsst sich schlieBlich in den wissenschaftlichen Bereich
hineinziehen. Wagenschein nennt das Ziel eines solchen Lernprozesses das
,Funktionsziel“. Das heillt, dass der Schiiler durch die Beispiele die miteinander
verbundenen wissenschaftlichen Prinzipien lernt. Das Funktionsziel wird deswegen von
Wagenschein als die ,,fundamentale Erfahrung des Faches bezeichnet.®

Obwohl der Ausgangspunkt und die Konzeption des exemplarischen Lehrens denen der
kategorialen Bildung gleichen, liegt der Unterschied zwischen beiden einerseits darin,
dass Klafki die Prinzipien in dem Fundamentalen und das FElementaren weiter

differenziert und Wagenschein die beiden Prinzipien nur mit den Fundamentalen

gleichsetzt, weil das Fundamentale seiner Auffassung nach bei dem Erfassen eines

% M. Wagenschein: Der Mathematikunterricht. Stutgartt 1963, S.65.
% M. Wagenschein: Zur Klirung des Unterrichtsprinzips des exemplarischen Lehrens. In: B. Gerner

(Hrsg): Das exemplarische Prinzip. Darmstadt 1963, S.5.
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Elementaren zugleich erfasst wird, in dem sich dem Kind durch die intensive, innere
Beteiligung die Sicht fiir die Eigenarten des ganzen Faches erdffnet.”” Klafki wendet
andererseits das auf das Elementare bezogene Beispiel nicht nur auf das Exemplarische
an, sondern auch auf das Reprisentative, Klassische und Typische. Trotzem kann man
das exemplarische Prinzip wie die kategoriale Bildung als Gesichtspunkt zur Auswahl
der Lehrinhalte auffassen und somit gilt die hier an der Konzeption des exemplarischen
Lehrens geiibte Kritik auch fiir die der kategorialen Bildung.

Der erste hier zu erdrternde Ansatz iiber das exemplarische Lehren ist der von Heinrich
Roth. Er stellt das Prinzip der Orientierung und Information als das erginzende
Lehrverfahren neben das exemplarische Lehren, weil der Inhalt das das Elementare
umfassende Exemplarische betont und zur Anhédufung der Liicken fiihrt. Ein solches
Verfahren der Orientierung und Information ist in natiirlichen Lebenszusammenhéngen
zu sehen. Im Alltag bekommt ein Mensch zur Losung einer Aufgabe nicht eine
exemplarische, sondern die kiirzeste und beste Information. Roth gibt hierzu ein Beispiel.
Wer in eine Stadt kommt und sich schnell zurechtfinden will, wird wahrscheinlich ein
kombiniertes Verfahren mit geschicktem Wechsel zwischen Stadtplan und
Passantenauskunft vorzichen.*® Roth gibt zu, dass solche kurze Information nur dann
verstidndlich und niitzlich ist, wenn ein Zusammenhang vorausgesetzt werden kann. Hier
funktioniert die kurze Information als die Ergiinzug zum Elementaren des Lerninhalts.
Man kann ihre Wichtigkeit in der Anwendung im Geschichts- und Geographieunterricht
aufzeigen. Wenn in der Geschichte am Fall Heinrich des Vierten (vorausgesetzt, dass die
Historiker dieser Auswahl zustimmen) die mittelalterlichen Papst-Kaiser-Beziehungen
griindlich abgehandelt wurden, dann ist es moglich, tiber grofe Strecken dieser leidvollen
Auseinandersetzungen nur noch kurz zu informieren. In der Geographie wird es der
,» Typus“ der Wiiste, der Mordnenlandschaft, des Vulkanismus, des Mittelmeerklimas usw.
erlauben, an einem konkreten Fall (Sahara, norddeutsche Tiefebene, Vesuv, Italien) so in

die Tiefe zu gehen, dass ,,dhnliche Fille* informatorisch erledigt werden konnen.* Das

 E. B. Wagemann: Didaktische Grundfragen des Rechenunterrichts. In: Zeischrift fiir Padagogik, 9
(1963), S.411f.

% H. Roth: Padagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. Hannover 1969, S.170.

¥ A.a.0.,S.170f.
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heifit, dass die Information einerseits im Einzelnen gegeben wird, andererseits vertieft
aber dieses Wissen das Prinzipielle des Inhalts. Die Lebensgeschichte des Kaisers, die
nicht exemplarisiert wird, kann den Lernenden die Beziehung vom Papst und Kaiser
vorfithren. Der Inhalt des Typus ,,Tropenwald* wird erweitert und vergrofBert, wenn der
amerikanische Tropenwald mit dem afrikanischen verglichen wird. Dass alle Inhalte nur
griindlich behandelt werden sollen und keine Ergdnzung um Fiille, Dichte, und weitere
Inhalte erfolgen soll, ist das nach Roths Auffassung ein Nachteil der Schule.”’ Seine
Bemiihung, die ,,Liicke* ausfiillen zu wollen, ist leicht zu verstehen.

So kann man feststellen, dass es nicht Roths Absicht ist, das exemplarische Lehren durch
das auf die Informationen bezogene orientierende und informierende Lehren zu ersetzen,
sondern das aus der Uberschitzung des exemplarischen Prinzips stammende Problem
durch die Ergénzung des informierenden Lehrens zu kompensieren.

Im Vergleich zu dem durch das exemplarische Lehren angeordneten Lernverfahren nennt
Roth diesen Lernprozess ,schlichtes Lernen“. Er sagt: ,Es ist ohne Zweifel der
Untergang der Schule (= Mufle), wenn die Information und Orientierung in ihr
beherrschend werden sollten, aber es gibt auch ein umgekehrtes Laster der Schule. In
dieser Abhandlung ist Informieren und Orientieren als >schlichtes Lernen< gemeint, das
sorgfiltig nach einem wohliiberlegten Plan in den nicht ausgefiillten Zwischenbereich
der exemplarischen Fille, zur Ausfiillung der Liicken, eingefiigt werden, und zwar
bewusst als Informations- und Orientierungsstunde eingefiigt wird.”'“ Man sollte nicht
nur die Prinzipien eines Faches und die darauf bezogenen Exemplare, sondern auch die
Einzelheiten beriicksichtigen, die nicht kategorisiert werden konnen und deshalb von
dem exemplarischen Lehren und der kategorialen Bildung iibergangen werden.

Ahnliche Gedanken #uBert Hans Scheuerl in seinen Uberlegungen zum
Geographieunterricht. Er bemerkt die Unzuldnglichkeit der Anwendung des
exemplarischen Prinzips auf den Erdkundeunterricht: ,Die Forderung von
>Uberblicken<, die neben den griindlich betrachteten typischen Beispielen nicht etwa

nur gegeben, sondern wie diese >erarbeitet< werden sollen, 148t noch deutlich den Hang

% A.a.0.,S.171.
! Ebd.

51



zu einem, in der Formulierung zwar abgewehrten, >Trugbild stofflicher
Liickenlosigkeit< ahnen, die hiufige Wiederkehr von Formeln wie >Abschlufl<,
>Abrundung<, >Uberblick< zeigt, daB hier offenbar das piadagogische Anliegen vom
Interesse der Fachgeographen iibertrumpft worden ist, die >das geographische Weltbild
der Gegenwart darzustellen< als ihr >vornehmstes Ziel< betrachten. Wenn an anderer
Stelle ein Schulgeograph sagt: >Mut zur Liicke! — Aber wohin mit den Liicken?< und
dann einen seitenlangen Katalog interessanter geographischer Gattungs- und
Typenbegriffe folgen 1d6t, ohne dass die Hinsichten der Auswahl durchsichtig werden,
dann wird deutlich, wie sehr das exemplarische Prinzip gerade auf dem in Stoffen
ertrinkenden Felde der Erdkunde der Prézisierung bedarf, um sich nicht vorzeitig als
wirkungsloses Modewort zu verbrauchen.«*

So zeigt Scheuerl einerseits die Notwendigkeit, die nicht-exemplarisierbaren
Einzelheiten wieder in die Lerninhalte einzufiihren, um den Horizont des Lernenden
erweitern zu konnen. Er versucht andererseits zu zeigen, dass man im Erdkundeunterricht
etwas exemplarisch vermitteln kann, ohne dass dabei aber die damit verbundenen
Einzelheiten iibersehen werden, weil das Exemplarische nur als Ganzes in seiner

gegebenen Gestalt erfasst werden kann.”

In ihren Ausfiihrungen legen Roth und
Scheuerl nahe, dass die vom exemplarischen Lehren iibergangenen Stoffe nicht
unterschitzt werden diirfen. Die reduzierten ,Einzelheiten sind fiir die inhaltliche
Vertiefung unverzichtbar.

Obwohl Roth und Scheuerl urspriinglich versuchen, Wagenscheins Konzeption des
exemplarischen Lehrens und nicht die der kategorialen Bildung Klafkis zu ergénzen,
setzt sich Klafki mit ithnen auseinander. Er kritisiert die These Scheuerls, die die
,Fulle® als ein positives Kriterium der Bildung und auch der Schulbildung betrachtet,
und die Roths, der bei aller Betonung des Exemplarischen die Ergénzung durch

,;orientierendes Lernen® fordert.”* Er glaubt, dass das Problem der Stofffiille nicht durch

die Betonung der ,,Fiille* oder ,,Informationen* geldst werden kann, sondern weiterhin

%2 H. Scheuerl: Die exemplarische Lehre. Tiibingen 1964, S. 138f.
# A.a.0.,S. 140.
% W. Klafki: Die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen und Exemplarischen. In:

Handbuch fiir Lehrer. Band II. Hrsg.: A. Blumenthal. Giitersloh 1961, S. 130.
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vorkommt. Deshalb hebt Klafki die erschlieBende Funktion des Exemplarischen
nochmals hervor, um sein Konzept der kategorialen Bildung zu verteidigen. Klafki stellt
fest: ,,Denn was heif3t Erschlieen oder AufschlieBen des anderen, als da3 am prégnanten
Beispiel eben- die Fiille zugdnglich, orientierendes Lernen sinnvoll moglich wird? Ob
etwas...wirklich exemplarisch oder elementar- sprich: aufschlieBend ist, das kann sich
doch nur in der Bewidhrung an anderen Inhalten zeigen. Zugleich ist solches
Fruchtbarmachen des exemplarisch gewonnenen Elementaren die einzige Mdglichkeit,
dieses vor schematischer Verfestigung in den Kopfen der Schiiler zu bewahren, also der
elementaren Einsicht oder dem elementaren Kénnen Variabilitit zu sichern.”

Somit liegt die erschlieBende Funktion des Exemplarischen darin, die Fiille oder
Informationen aufzuschlieBen und sie in das Exemplarische hineinzuziehen. Das ist die
Ubertragungsfunktion des Exemplarischen. Nur so kann man ein Beispiel als das
Exemplarische betrachten und auf die anschlieBende Fiille anderer Beispiele iibertragen.
Klafkis Replik ist hier eine Wiederholung der Postulate seines Konzepts der kategorialen
Bildung, weil er die Bedeutsamkeit des Exemplarischen und die
Anwendungsmdglichkeit an die damit verbundenen Situationen nochmals betont, um
sein urspriingliches Ziel, das Problem der Inhaltsfiille zu 16sen, indem Schwerpunkte
festgelegt werden. Die Reduktion der Zahl der Gegenstidnde ist notwendig. ,,Anderenfalls
wirden wir den Versuch machen, durch die Hintertiir wieder hereinzuholen, was wir
durch die Vordertiir abzustofen glaubten: die Stoffiille nimlich.“”® Wenn es dem
Lernenden gelungen ist, das anhand des Exemplarischen gelernte Prinzip auf die
dhnlichen Fille zu iibertragen, ist das erwéhnte Problem geldst. Deshalb behauptet Klafki:
,Die Fiille kann nicht mehr extensiv angestrebt werden, das Orientieren kann nicht mehr
in systematischer Vollstindigkeit, sondern es muf selbst - >exemplarisch< geschehen.”’
In diesem Sinne kann man die Auseinandersetzung folgendermalBlen zusammenfassen:
Roth betont die nicht exemplarisierten ,,Einzelheiten*: Wenn man sie vernachldssigt,
kann das Exemplarische nicht vertieft werden und dann widerspricht das alltdgliche

Lernen dem Exemplarischen. Scheuerl betont die Bedeutung der ,,Fiille und betrachtet

% A.a. 0., S.130f.
% A.a. 0.,S.131.
7 Ebd.

53



sie als das Kriterium des Lerninhalts. Im Gegensatz dazu reduziert Klafki den Umfang
der Lerninhalte, um die Lernenden von ihrer Last zu befreien und sie zu befdhigen, die
Anwendung der gelernten Prinzien zu ermdglichen. Dann kann der Lernende die
Anhédufung des Wissens meistern. Beide Kritiker betonen die Bedeutsamkeit der ,,Fiille®,
doch postuliert Klafki, dass auf die ,,Fiille* im Lernprozess verzichtet werden sollte. Es
scheint, als ob die Fiille eine wichtige Rolle in dieser Diskussion spielte. Dem Konzept
der kategorialen Bildung zufolge kann man die Fiille als nicht-kategorisierbar oder
nicht-exemplarisierbar bezeichnen. Im Falle Heinrichs des Vierten als dem Musterfall
der Kaiser-Papst-Beziehung im Mittelalter z. B. werden nun die auf das Thema
bezogenen Inhalte vermittelt. Auf alles andere wird verzichtet. Dann bildet dieses
Exemplarische den Zugang zum Verstehen der Beziehung zwischen Kaiser und Papst im
jeweiligen Zeitraum. Durch eine solche Verwendung des Beispiels braucht der Schiiler
nicht alles, sondern nur die gemeinsamen Eigenschaften zu lernen. So wird die
Lernleistung des Schiilers erleichtert, weil er das Gelernte auf die anschlieBenden Fille
iibertragen kann. Nur wenn die Ubertragung geschehen ist, erfiillt die kategoriale
Bildung ihre Aufgabe. Im folgenden wird versucht - von Husserls Phanomenologie
ausgehend - das Phiinomen der Ubertragung zu beschreiben und zu zeigen, dass die
Ubertragung nicht durch den Verzicht auf die Fiille, sondern durch ihren Erwerb
erreichbar ist. Das heilit, dass die Bedingung der Realisierung darin liegt, dass der

Schiiler nicht exemplarisch, sondern in der Breite der Themen lernt.

Zur Begriindung kann auf Edmund Husserls Lehre von der Genese des Bewusstseins
hingewiesen werden. In seinem Buch ,,Erfahrung und Urteil* behandelt er den Fall der
Begegnung mit einem nicht vollstindig bekannten Ding. Er nimmt die Wahrnehmung
des Dinges als ein Beispiel. Ein farbiges Ding befindet sich vor dem Subjekt und ist
wegen seiner Riickseite dem Subjekt nicht ganz erfassbar. Man kann die nicht gesehene
Seite als von derselben Farbe, wie die Vorderseite des Gegenstandes annehmen, oder
auch als andersfarbig. Die Entscheidung, welche Farbe die Riickseite hat, hingt nicht
davon ab, ob alle Seiten des Gegenstandes schon wahrgenommen wurden, sondern davon,
was es selbst mit allen seinen bisher wahrgenommenen und potentiell noch

wahrnehmbaren Momenten im Rahmen einer Typik ist, die viele seinesgleichen
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umfasst.”® Diese Typik ist hier die Farbqualitit und funktioniert als der Sinnraum der
kiinftigen Wahrnehmung. Deshalb sagt Husserl: ,,Die gesehene Seite ist nur Seite, sofern
sie eine ungesehene Seite hat, die als solche sinnbestimmend antizipiert sind. Auf sie
konnen wir uns jeweils thematisch richten, wir kdnnen nach ihnen fragen, wir konnen sie
uns veranschaulichen; etwa nachdem die Wahrnehmung abgebrochen ist und aus dem
Kennenlernen die Fortgeltung als erworbene und noch >lebendige Kenntnis< geworden
ist (die Bekanntheit des Realen hinsichtlich des davon eigentlich bekannt Gewordenen),
konnen wir uns im voraus vorstellig machen, was weitere Wahrnehmung hitte bringen
kénnen und miissen als zum Realen selbt gehorig.“” Das heiBt, dass die Antizipation
der ungesehenen Riickseite des Dinges auf der Typik beruht. Diese Antizipation kann
entweder erfiillt oder durch weitere Erfahrung korrigiert werden. Die Ubereinstimmung
der Antizipation mit der frither ungesehenen Seite fiithrt zur Bestéitigung. Wenn es nicht
so ist, muss diese Antizipation verdndert und eine neue Typik gewonnen werden. Die
neue Typik entstammt der alten und darauf basiert sie auch. Beim ersten Fall lernt man
nichts Neues. Beim zweiten Fall erweitert man seinen Horizont durch die Inkongruenz
von Erwartung und Wahrnehmung. Es wird bemerkt, dass die Riickseite auch anders sein
kann und der Horizont wird durch die Differenz vergrofert.

Jetzt setzen wir diese Beschreibung mit Klafkis Begriff der kategorialen Bildung in
Verbindung. Die Typik kann als das Elementarische und das unbekannte Ding als ein
dhnlicher Fall betrachtet werden. Beim Lernen wird der dhnliche Fall im Rahmen des
erworbenen Elementaren antipiziert. Das Elementare wird in dieser Situation bestétigt,
aber man bemerkt auch die Differenz zwischen dem Konkreten und dem Allgemeinen,
weil es nur ein dhnlicher, aber nicht der gleiche Fall ist. Diese Differenz wird von Klafki
als Fiille bezeichnet und weggelassen, weil sie sich auBerhalb des Raumes des
Elementaren befindet. Der Schiiler lernt z. B. die Eigenschaften des Tropenwaldes am
Beispiel des stidamerikanischen Tropenwaldes. Wenn spdter der afrikanische
Tropenwald Thema wird, antizipiert er ihn auch unter den schon erlernten Eigenschaften

des amerikanischen Tropenwalds. Wenn die Differenz unthematisch bleiben wiirde,

% G. Buck: Lernen und Erfahrung. Stuttgart 1967, S.58.
% E. Husserl: Erfahrung und Urteil. Untersuchungen zur Genealogie der Logik. Redigiert und
herausgegeben von L.Landgrebe. Hamburg 1948, S. 31.
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wiirde der Schiiler immer dasselbe lernen. So wiirde der Horizont des Schiilers
unverdndert bleiben und die Anwendungsmoglichkeit fragwiirdig. Wenn der Schiiler in
der Schule nur das Elementare lernt und die Differenz ausgelassen wird, dann kann er
nicht selbststindig beurteilen, zu welchem Elementaren das Exemplarische gehort, weil
sein Horizont nicht vergrofert wird. Oder mit der Terminologie von Roth und Scheuerl
formuliert: der Schiiler hat keine zureichende ,,Information® oder ,,Fiille*.

Selbst wenn Klafki das Wesentliche des Inhalts betont durch die Frage: ,,Welche
Anschauungen, Hinweise, Situationen, Beobachtungen, Erzédhlungen, Versuche, Modelle
usw. sind geeignet, den Kindern dazu zu verhelfen, moglichst selbststindig die auf das
Wesentliche der Sache, des Problems gerichtete Fragestellung zu beantworten?®, ist eine
solche Situation nur eine Ubung des Prinzips. Der Schiiler lernt immer dasselbe. Der
Lehrer kann natiirlich im Unterricht dem Schiiler einen Hinweis geben, welches Prinzip
in dieser Situation angewandt werden kann, oder eine angemesene Gelegenheit schaffen,
um das gelernte Prinzip einiliben zu kdnnen. Doch der Schiiler bleibt nicht ewig in der
Schule. Er muss eines Tages ohne die Hilfe des Lehrers selbst die Entscheidung treffen.
Nur den kategorialisierten Inhalt zu lernen, reicht nicht aus. Die Fiille muss sich auch in
den Lerninhalt hineinzichen lassen. Das ist der Grund dafiir, warum Roth die
Ortsorientierung als Beispiel nennt. Um einen Ort in der Stadt zu finden, braucht man
nicht nur eine bestimmte, sondern mehrere Informationen; je mehr, desto schneller kann
man ihn finden. Es ist wie die Situation, in der der Schiiler selbst mit einem Problem
konfrontiert wird und es 16sen muss. Wenn er zuvor nicht nur das Prinzip des Problems,
sondern auch die darauf bezogenen Einzelheiten kennt, kann er mit Sicherheit schneller
eingreifen und es losen. Die Bemiihung der kategorialen Bildung, die Lerninhalte zu
exemplarisieren, erleichtert zwar das Handhaben des Inhaltsproblems, - es kommt in der
Zukunft wieder vor - aber es erschwert die Moglichkeit, etwas Neues zu lernen.

Durch diese Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass die urspriingliche Absicht der
kategorialen Bildung nicht voll eingelost ist. Das Problem der Lernaufgaben bleibt
bestehen. Sollte der Schiiler alles lernen? Oder ist es auch moglich, eine Auswahl der
Inhalte zu finden, um die Lerninhaltsproblematik zu umgehen? Im Folgenden wird noch
auf die Kritik Theodor Wilhelms eingegangen. Er zeigt darin einerseits die Mangel der

kategorialen Bildung auf, andererseits erstellt er ein neues Auswahlkriterium.
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Eine andere Kritik an der Theorie der kategorilaen Bildung ist in Theodor Wilhelms
Buch ,,Theorie der Schule* (1967) zu sehen. Bei Roth und Scheuerl liegt das Problem der
Konzeption der kategorialen Bildung darin, dass die Einzelheiten im Unterricht
vernachléBigt werden. Bei Wilhelm scheien die Méngel Klafkis Bildungsbegriff anderes
zu sein. Er trigt drei Thesen vor, um die Probleme der kategorialen Bildung zu zeigen
und eine erginzende, oder sogar ersetzende Formel zu erstellen. Die erste von ihnen
lautet: ,,Elementar und ,,fundamental sind keine Begriffe der Didaktik, sondern der
Bildungstheorie. Nach Wilhelm bewegt sich elementarischer Unterricht vom Ganzen zu
den Teilen und von den Teilen wieder zum Ganzen. Die elementaren Bestandteile
indizieren zugleich ,,das Element“, in dem sich das Ganze bewegt, und erschlieBen
insofern das Wesen des Ganzen am Besten.'”

In dieser Hinsicht miissten Schullehrpldne so angelegt sein, ,,dass nur Elementares und
Fundamentales darin vorkommt — nur Stoffe, die einerseits einfach sind und anderseits
von solcher Art, dass dem Lernenden an den Einzelheiten immer zugleich das Ganze
aufgehen kann: die ganze Mathematik, die ganze Kunst, die ganze Philosophie, die ganze
Politik.“'”" Dieser Gedanke kann - nach Wilhelm - auf Pestalozzi zuriickgefiihrt werden.
Pestalozzi betrachtet das Elementare als ein didaktisches Hilfsmittel und versucht, Worte
in Silben und Laute zu gliedern, die Vielfalt der Formen in Quadrate und die Quantititen
in Zdhlakte von Eins zu Eins zu elementarisieren.'”* Dieser didaktische Versuch sei aber
gescheitert, denn ,,die Auflésung des sprachlichen Sinnganzen in sinnlose Worte, Silben
und Laute hat zwar den Kindern in Iferten besonderes Vergniigen bereitet, aber das
eigentliche Sprachphdnomen ging dabei in Triimmer. Auch der Wert der
Elementarisierung des handwerklichen und gymnastischen Lernens (die Auflosung der
Leibesbewegung in die Ubung einzelner Muskeln) wurde ihm fragwiirdiger.“'” Aus
diesem Grund seien die Begriffe des Elementaren und Fundamentalen nicht von der

Lernsituation und den im Lernen zu bewiéltigenden Sachstrukturen konstruiert und als

1% Th. Wilhelm: Theorie der Schule. Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der Wissenschaften.
Stuttgart 1967, S.279.

1" Ebd.

12 vgl. a. a. 0., S.279f.

'% Ebd.
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Leitvorstellungen fiir eine Didaktik ungeeignet.'®

Die zweite These Wilhelms lautet: ,,Exemplarisch® und ,repriasentativ‘ dagegen sind
echte didaktische Leitvorstellungen, sie reichen aber als spezifischer Mal3stab des
schulischen Verfahrens nicht aus. Beide Begriffe sind ein Versuch, die Menge der
Lerninhalte einzugrenzen. Sie gehoren zwar zu den didaktischen Bemiihungen, reichen
aber nicht aus, um das Inhaltsproblem zu 16sen, weil sie sich nach Wilhelm auf die
traditionelle Ficherung beschrinken, wihrend sich die Wissenschaften so schnell
entwickeln, dass die traditionelle Einteilung in Ficher in Frage gestellt wird. Wilhelm
nennt die politische Bildung als Beispiel und betrachtet sie nicht als das
Fécheriibergreifende, ,,sondern ein im Zeitalter der Massendemokratie vordergriindig
gewordener neuer Erkenntnisbereich, der im neuhumanistischen Lehrplan bisher nicht
vorgesehen war.“!” Nach Wilhelm gilt das auch fiir Wirtschaft, Gesellschaft, Recht, fiir
die Bevélkerungsentwicklung, die Mikrobiologie und die atomare Physik.'”® Deshalb
kommt er zu der Folgerung: ,Nicht das Bediirfnis, die Bildung des Individums zu
intensivieren (um dem >Pluralismus der Werteinstellungen< pddagogisch entgegen zu
wirken), ndtigt uns, den Traditionslehrplan insgesamt in Frage zu stellen, sondern die
Tatsache, daBl die Wissenschaften selbst die tberlieferten Facher als hochst
erginzungsbediirftig empfinden.*'"’

Es zeigt, dass das auf die traditionelle Ficherung beschriankte exemplarische Prinzip
hinsichtlich der Wissenschaftsentwicklung als Auswahlskriterium von Lerninhalten
unzuldnglich ist. Um diesen Mangel zu beseitigen, miissen die Grenzen zwichen den
Féachern gelockert werden. Aus diesem Grund ist ein neues Anordnungsprinzip der
Lerninhalte vonnéten. Dies macht auch den Inhalt seiner dritten These aus: Die zentrale
Kategorie der Schuldidaktik ist das ,,Modell*. Dieser Begriff bezieht sich nach Wilhelm
auf die folgenden Eigenschaften:

1) Modelle sind Modelle ,,von etwas®. Sie sind Hinweise auf (natiirliche oder kiinstliche,

erdachte) Originale. Das entscheidende Kennzeichen ist die gegenwirtige

%A a. 0., 8.252.

19 Th. Wilhelm: Theorie der Schule, a. a. O.,S.287.
19 Bbd.

17 Ebd.
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Nichtfestgelegtheit. Es besteht zwischen Modell und Original ein produktiver Spielraum.
Modelle (man denke an Baumodelle) miissen zwar ,,dhnlich® sein, aber weder sind die
Modelle Fotografien des Originals, noch ist die Vorstellung, die das Modell intendiert,
durch dieses sklavisch festgelegt. Die spezifische Fruchtbarkeit des Denkens in Modellen
besteht in diesem Spielraum. Sie unterscheidet sich von der Fruchtbarkeit des
,Elementaren dadurch, dass das Endprodukt flexibel ist, von der des
,Exemplarischen* durch die Reduktion des Ausgangspunktes. Das Modelldenken ist auf
diese Weise unerhort produktiv. Es hat eine Richtung, ohne am Ziel zu enden, und es
erhilt von der Zielvorstellung her fortgesetzt neue Impulse.'®

2) Modelle sind Verkiirzungen. Sie enthalten ,,nicht alles®. (Im Baumodell fehlen die
Fenster, auf der Landkarte die Bicher und Doérfer, ein poetisches Modell enthélt die
Formen, nicht die Gehalte.) Sie sind nicht perspektivische Verkleinerungen, sondern
akzentuierte Interpretationen der Grenzen. Dergestalt stehen Modelle mitten zwischen
Anschaulichkeit und Abstraktion. Sie setzen die Phantasie in Bewegung und verhindern
zugleich das Abgleiten ins Phantastische. Der Verkiirzungseffekt lenkt die
Aufmerksamkeit auf die Relation von Modell und Original und zeigt, dass
Malstabsdnderungen auch den Inhalt verdndern. Durch das Modell wird das
Vorstellenkonnen mehr beansprucht als das logische Denken.'”

3) Modelle sind nicht aus sich selbst eindeutig. ,,Sie erfiillen ihre Reprasentations und
Ersetzungsfunktion immer nur fiir bestimmte Subjekte unter Einschrinkung auf
bestimmte gedankliche oder tatsdchliche Operationen und innerhalb bestimmter

13

Zeitspannen.”“ Modelle werden auf Grund subjektiver Erfahrungen und Einsichten
entworfen. Es gibt vom gleichen Zielbild mehrere ,,zutreffende* Modelle.''*

Trotz der erwdhnten Merkmale erkldrt Wilhelm nicht, wie der Modellbegriff konkret in
Unterricht umgesetzt werden kann. Man kann nur ein Beispiel finden in seiner

111

Betrachtung des Modells als Modernisieren des Vergangenen. = Das ,,groBstiddtische

Zusammenleben* wird als ein Modellfall bezeichnet. Bei dem Thema geht es nicht nur

1% Th. Wilhelm: Theorie der Schule, a. a. O., S. 289.
' A.a.0.,S.290f.

AL a.0.,S.290.

" Ebd.
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um das heutige Leben in den GrofBstiddten, sondern man kann auch auf das Rom des
dritten Jahrhunderts zuriickgreifen, weil es sich auch auf das Modell bezieht. Das heif3t,
dass die Ergebnisse aus verschiedenen Zeitrdumen mit Hilfe desselben Modells
betrachtet und miteinander verbunden werden konnen. Fiir die verschiedenen Fécher ist
es dann moglich, anhand des Modells den facheriibergreifenden Inhalt herauszufinden.
Hier ist der Unterschied des Modells zur kategorialen Bildung zu sehen. Das Modell
funktioniert zwar wie das Exemplarische als Reduktion der Stoffe. Dieser reduzierte Teil
kann sich wieder auf einen Teil anderer Lernbereiche beziehen. Die Verbindung
zwischen verschiedenen Fachern wird durch das Modell ermoglicht. Deshalb erzeugt das
Modell immer neue Impulse, um andere Inhalte hineinzuziehen. Dies macht den
aufschlieBenden Charakter des Modells aus, er entstammt dem Inhalt selbst. Es wird
nicht wie bei der kategorialen Bildung das wechselseitige Erschlossensein von Subjekt
und Objekt betont. Man kann andererseits durch die aufschliessende Funktion des
Modells erkennen, dass die Einzelheiten, die in der kategorialen Bildung nicht
exemplarisiert werden konnen und als Stofffiille betrachtet werden, in ein anderes
Modell aufgenommen werden. Aus diesem Grund werden die Einzelheiten zum Teil des
Lerninhalts. Wilhelm sagt: ,Im Modell sind die Einzelheiten eingelagert in den
konkreten Situationszusammenhang. Die konkrete Situation, die den >Teilen< ihre
Funktion zuweist, hilt sie in der richtigen Relation.“''? Deshalb gewinnt die Einzelheit
ihre Bedeutsamkeit in dem Modell zuriick und wird uniibersehbar. Im Vergleich zum
Modell bietet das Exemplarische nur einen konkreten Fall an und dieser zu gewinnende
Lerninhalt ist unflexibler als der vom Modell gelieferte Inhalt. Es reicht als ein
Auswabhlkriterium fiir Lerninhalte in der heutigen Gesellschaft nicht aus. Deshalb scheint
die kategoriale Bildung durch das Modell ersetzbar zu sein.

Trotz Wilhelms Bemiihungen kann aber nicht festgestellt werden, dass die
Lernstoffproblematik dadurch restlos 16sbar wird und das exemplarische Prinzip durch
das ,,Modell* ersetzbar ist. Denn zuerst muss das facheriibergreifende Unterrichtsprinzip

mit der Lerninhaltssystematik konfrontiert werden. Das bedeutet, es muss festgelegt

"2 Ebd.
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werden, in welchen Zusammenhingen die Modelle stehen. AnschlieBend miissen die
folgenden Fragen beantwortet werden: 1). Welche Modelle und warum diese in den
Unterricht eingefiihrt werden? 2). Wer trifft die Entscheidung dariiber? 3). Es ist noch
offen, ob die unexemplarisierbaren Inhalte in verschiedene Modelle integrierbar sind,
weil ein Modell auch eine Reduktion von der Zahl der Gegenstinden ist. Hinsichtlich
dieser offenen Frage ist es schwer zu behaupten, das exemplarische Prinzip sei durch den

Begriff ,,Modell als Anordnugsprinzip fiir Lerninhalte ersetzbar.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das Problem kategorialer Bildung darin
liegt, dass sie die Funktion des Exemplarische iiberschétzt und die der darin enthaltenen
Einzelheiten vernachldssigt. Das Exemplarische bietet zwar einen Zusammenhang der
Lerninhalte an, um dem Schiiler dazu zu verhelfen, eine Einsicht in die Stofffiille zu
gewinnen. Diese erschlieBende Funktion des Objekts kann aber begrenzt werden, wenn
nur die Prinzipien vermittelt werden. Denn der Schiiler muss auch die Besonderheiten
des Gegenstandes, ndmlich die unexemplarisierbaren erwerben. Dann mag er seinen
Horizont vergroBern und spéter selbstidndig beurteilen, welche der gelernten Prinzipien
auf welche Einzelfdlle angewendet werden diirfen. Deshalb zeigt der Einbeziehung der
Themen in die Lerninhalte, dass die Konzeption der kategorialen Bildung revidiert
werden muss. Die revidierte Auffassung der kategorialen Bildung basiert zwar auf dem
Exemplarischen, nimmt aber auch Riicksicht auf die Einzelheiten, die im Unterricht das
Exemplarische ergdnzen. Sie bildet deshalb eine Basis fiir das Weiterlernen eines
Schiilers und die Vertiefung seiner Kenntnisse. Umgekehrt kann die Fragestellung oder
Untersuchung zur inhaltlichen Erweiterung des Objekts fithren. Die Vergroferung des
Horizonts des Lernenden ist deshalb durch die Aufnahme der Differenz, ndmlich die der
Einzelheiten, nicht nur durch die der Prinzipien, realisiert. So kann die reviderte
Konzeption der kategorialen Bildung als ein Auswahlskriterium fiir Lerninhalte

funktionieren und die Unzulénglichkeit der Bildungstheorie Klafkis aufgehoben werden.

Die Einbeziehung der Einzelheiten in die Lerninhalte kdnnte zu dem Einwand fiihren,
dass das Problem der Stofffiille wieder unlosbar wird, weil der Schiiler alles lernen
miisste. Hinsichtlich dieser Kritik kann man nur sagen, dass es unmdglich ist und eine
Uberforderung fiir die Schule ist, das ganze Wissen kategorial zu erwerben, weil die

Entwicklung des Wissens, wie schon erwéhnt, so rasant ist, dass sie den Terminus
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»lebenslanges Lernen* populdr macht. Was in der schulischen Erziehung gelernt wird, ist
deshalb nur eine Anfangsphase des Lernens, die eine Basis fiir das Weiterlernen bildet.
Im Hinblick auf die Entwicklung des Wissens ist andererseits das Erlernen der im
Exemplarischen enthaltenen Einzelheiten noch notwendiger, denn der Schiiler kann
spater die Differenz zwischen dem Gelernten und dem zu Lernenden erkennen und

selbstindig weiteres Wissen erwerben.

Anhand der obigen Erorterungen kann man zum Schluss kommen, dass eine revidierte
Konzeption der kategorialen Bildung die Problematik der Bildungsthoerie Klafkis
aufheben kann. Seine Wende zu kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft war aber
nicht das Ergebnis seiner Aufmerksamkeit gegeniiber den oben erwidhnten Defiziten
seiner Konzeption der kategorialen Bildung, sondern die Antwort auf die Kritik, die
kategoriale Bildung vernachldssige die sozialen Einfliisse auf die Lerninhalte. Dies wird

in den folgenden Kapiteln niher erldutert.
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3. Die soziale Kritik am Konzept der kategorialen Bildung und die

Wende zur Politik

Im letzten Kapitel wurde die Bedeutung der kategorialen Bildung formuliert und ihre
Problematik als Anordnungsprinzip von Lerninhalten erwdhnt. Das Anliegen dieses
Kapitels ist es, die Kritik am Konzept der kategorialen Bildung weiterzufiihren. Die
Mingel der ersten Fassung der Bildungstheorie Klafkis werden dadurch gezeigt (3.1.)
und ausschlieend seine Hinwendung zur politisch orientierten Bildung erdrtert (3.2.).

Eine kurze Zusammenfassung (3.3) schlief3t sich an.

3.1. Kritik am Konzept der kategorialen Bildung im Kontext der Sozialkritik

Die Kritik am Konzept der kategorialen Bildung aus gesellschaftspolitischer Sicht setzte
schon frith ein. Peter Roeder verOffentlichte 1961 in der Zeitschrift ,,Die deutsche
Schule® eine Buchbesprechung zu Klafkis Werk ,,Das péddagogische Problem des
Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung®. Darin stellt Roeder zwei Fragen,
die die Basis seiner Bewertung bilden: ,,1. Innerhalb welcher Grenzen kann eine
derartige Problemgeschichte Einsichten erbringen, die fiir eine neu zu formulierende
Theorie verbindlich sind? 2. Was leistet der hier vorgeschlagene Bildungsbegriff und
welche Schwierigkeiten bietet er?! Die beiden Fragen kénnen auch so umformuliert
werden: Kann die kategoriale Bildung sowohl historisch als auch systematisch
gerechtfertigt werden? Diese Art der Kritik entspricht der Vorgehensweise Klafkis, der
in seiner Dissertation zuerst auf die herkdmmlichen Bildungstheorien zuriickblickt und
dann seinen eigenen Bildungsbegriff erstellt. Der erste Teil ist historisch, der zweite

systematisch. Roeders Kritik konzentriert sich deshalb auf diese zwei Teile.

' P. Roeder: Bemerkungen zu Wolfgang Klafkis Untersuchungen iiber ,,Das padagogische Problem des
Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung®. In: Die Deutsche Schule, 53 (1961), S.573.
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Was den historischen Teil angeht, so kritisiert Roeder, dass Klafkis Begriff der
kategorialen Bildung den historischen Hintergrund der Péddagogen ausklammert. Er halt
dagegen, dass die Gedanken der klassischen Pddagogen nicht nur ihrer
wissenschaftlichen Absicht, sondern auch dem historischen und gesellschaftlichen
Hintergrund entsprechen. Er nimmt Diesterwegs Betonung des
mathematisch-naturwissenschaftlichen =~ Unterrichts als  Beispiel.  Diesterwegs
Entscheidung entspringt seiner Uberzeugung, dass der Mensch vor allem denkend zu
seiner Bestimmung gelange. Das sei das Votum fiir das Individum und stehe in
greifbarem Zusammenhang mit allgemein praktizierter Unterdriickung jeder
Spontaneitit. > Das bedeutet, dass diese didaktische Entscheidung nur in ihrem
historischen und gesellschaftlichen Zusammenhang verstindlich wird. Obwohl Klafki die
Entwicklung der traditionellen Bildungstheorien untersucht, betrachtet er den
Zusammenhang zwischen der historischen Analyse und den vorgetragenen Theorien als
Nebensache. Sein Ziel liegt vielmehr darin, eine Bildungstheorie aufzubauen und die
Mingel der vergangenen Konzeptionen zu vermeiden. Dieser Versuch ist nach Roeder
tautologisch, weil der Begriff der kategorialen Bildung schon vor der Analyse der
Geschichte als Ergebnis eben dieser Geschichte vorliegt.> Dagegen ist die Geschichte
nach Roeder das Gemeinsame, und nur durch sie kann man den eigentlichen Gedanken
der Piddagogen verstehen. Die kategoriale Bildung wird wegen der Vernachldssigung der
historisch-gesellschaftlischen Dimension von Roeder als iibergeschichtlich bezeichnet
und diese Bildungstheorie als Postulat einer verspiteten Transzendental-Philosophie.’
Eine solche Vernachldssigung der historisch-gesellschaftlichen Faktoren koénnte nach
Roeder auch in die Gefahr geraten, den gesellschaftlichen Hintergrund des Lernenden zu
vernachléssigen und ihn als selbstverstidndlich zu betrachten. Das Problem ist in Klafkis
Didaktikgedanken fiir die Oberstufe der Volksschule und die Berufschule sowie die
Volkshochschule zu sehen. Klafki behauptet, dass eine Lebenswirklichkeit ein
bestimmtes Weltbild erzeugt. Der Lernende versteht und interpretiert den Lerninhalt von

diesem Weltbild aus. Deshalb ist es die Aufgabe der Didaktik, eine fiir die verschiedenen

2 Vgl.a. a. 0., S.573.
P A.a.0.,8.577.
* Vgl. a.a. 0., S. 573ff.
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Schultypen passende didaktische Grundlage und schlieBlich die entsprechenden
Lerninhalte herauszufinden.” Das Problem liegt nach Roeder aber gerade darin, dass die
gesellschaftliche Schicht des Schiilers als der Ausgangspunkt der Didaktik betrachtet
wird. Denn was der Schiiler im Laufe des Lernprozesses erlernen soll, ist nur die auf
seine Lebenswelt bezogene Erkenntnis, die durch die Lebenserfahrung des Schiilers
begrenzt ist. Das legt die gefihrliche Konsequenz nahe, die bestehende Aufteilung der
Gesellschaft durch die Schichtung der Bildungswege noch weiter zu verfestigen.® Das
heiflt, dass der zur kategorialen Bildung zugehorige Lernprozess zur Reproduktion des
gesellschaftlichen Status fiihrt.

Der andere Mangel des Konzepts der kategorialen Bildung in der systematischen
Dimension besteht in dem exemplarischen Prinzip. Was dem Schiiler als exemplarisch
vermittelt wird, ist nach Klafki der Zugang zum Allgemeinen. Das Allgemeine ist nicht
aus den Einzelheiten ableitbar. Es kann durch die ,,kategoriale Anschauung* gewonnen
werden. Fiir Roeder ist diese Terminologie sowohl undeutlich als auch ,,mystisch“.” Er
verneint, dass das, was der Schiiler von dem exemplarisierten Inhalt erwirbt, einfach
durch die ,kategoriale Anschauung® erreicht werden kann. Roeder nimmt das Erlernen
der Merkmale des Kunststils der Gotik als Beispiel. Um die Eigenschaften dieses Stils zu
klaren, kann der Lehrer einen gotischen Dom dem Schiiler als ein Exemplarisches zeigen.
Bei der Besichtigung des Domes sagt der Lehrer dem Schiiler aber nur, dass das eine
gotische Kirche sei und die gotische Baukunst vergegenwirtige. Wenn er das
Exemplarische nur so darstellt und nichts iiber den Grund erklirt, warum das Gebdude
als ein gotischer Bau angesehen werden kann, dann ist fragwiirdig, ob der Schiiler durch
die Anschauung des Domes einen Einblick in die Eigentiimlichkeit der Gotik gewinnen
kann. Es fehlt die Erkldrung des Lehrers und der Gegenstand wird nur mit Hilfe der
vergangenen Erfahrungen des Schiilers und somit unzureichend erfasst.® Diese Kritik
stellt die Eigenschaft des ,,Allgemeinen” in Frage. Roeders Auffassung nach ist das

»Allgemeine® ein Ergebnis der Gesellschaftsentwicklung, es ist sozial vermittelt und

> A.a. 0., S. 575f.

% A.a.0.,S.576.

7 A.a.0.,S.579f.

¥ Vgl. a.a. 0., S.580.
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determiniert. Es ist keineswegs iibergeschichtlich. Nach Roeder ist deshalb das
Phédnomen ,,gotischer Dom* - von Goethes Zeitgenossen gesehen - nichts als ein
barbarisch zusammengesetzter Haufen von Steinen. Die Sichtweise eines Gegenstandes
ist nicht nur durch den Gegenstand selbst, sondern zugleich durch unsere gesamte
geschichtliche Erfahrung bedingt.’

Die Kritik Roeders kann so zusammengefasst werden, dass das Konzept der kategorialen
Bildung sowohl in seinem historischen als auch im systematischen Teil den
geschichtlich-gesellschaftlichen Faktor vernachlissigt. Deshalb kann die Kritik Roeders
auf die {bergeschichtliche Eigenschaft der kategorialen Bildung und die
Vernachlédssigung der historisch-gesellschaftlichen Dimension zuriickgefiihrt werden.

In derselben Zeitschrift veroffentlichte Klatki seine Antwort auf Roeders Kritik.
Hinsichtlich des historischen Teil seiner Darstellung gibt Klafki zu, dass die Beziehung
zwischen der soziologischen und der pddagogischen Forschung in seiner Bildungstheorie
nicht deutlich ausgedriickt wird. Dies bedeutet aber nicht, dass sie keine wichtige Rolle
spielt. Klafki zitiert einen Satz des von Roeder besprochenen Buches ,,Das pddagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung®, um zu beweisen,
dass er die historisch-gesellschaftliche Dimension im Erziehungsprozess nicht
vernachléssigt: ,,Man miiflite die konkrete geistig- gesellschaftliche Lage und besonders
die spezifische Bildungssituation einer Menschengruppe kennen, um zu begreifen,
warum bestimmte Inhalte gerade unter diesen Menschen als Bildungsinhalte,
Bildungswerte galten, andere nicht.«'

Er fligt in dieser Gegenkritik auch die folgenden Sétze seiner Bildungstheorie hinzu, um
zu zeigen, dass er die Bedeutsamkeit des sozialen Faktors in der kategorialen Bildung
bemerkt: ,,Dal} aber die Beziehung auf die >jeweilige Lebenswirklichkeit<, aus der sich
die Unterschiede der einzelnen Bildungsstufen ergeben, nicht als Beschrankung auf die
gesellschaftliche Schicht und die gegenwirtige Lebenssituation, aus der die Schiiler einer
Schulart vorwiegend kommen (- eine solche Homogenitdt der sozialen Herkunft der

Schiiler bestimmter Schularten gibt es heute ja ohnehin nur bedingt -), sondern als

’ A.a.0,S.581.
10"W. Klafki: Zu Peter Roeders ,Bemerkungen...“. In: Die Deutsche Schule, 53 (1961), S.588.
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vorwegnehmende und damit immer nur vorldufige Bezugnahme auf die von den Schiilern
selbst allméhlich ins Auge zu fassende zukiinftige Lebens- und Berufswirklichkeit
gemeint war, sollte meinen Ausfiihrungen noch zu entnehmen sein.«''

AuBler dieser Betonung des sozialen Faktors behauptet Klafki, dass das implizierte
Verhiltnis in seiner Forschungsmethode zu finden ist. Er nennt seine Methode ,,das
historisch-systematische Verfahren®. Mittels dieses Verfahrens behandelt er die
Geschichte der traditionellen Bildungstheorien in Hinsicht auf das heute dringlich zu
16sende Problem. Das bedeutet, dass das Problem seine Geschichte hat und es von ihr
mitbedingt ist. Der Riickblick in die Geschichte bedeutet fiir Klafki nicht nur zu
untersuchen, welche Hintergriinde und Motive in der eigenen Fragestellung oder in der
zur Debatte stehenden Situation nachwirken, sondern dadurch auch die Losung des
gegenwirtigen Problems zu finden.'? Deshalb deutet Klafki an, dass das Problem, nicht
er selbst, entscheidet, welcher Teil der traditionellen Bildungstheorien sich in die
Diskussion hineinziehen ldsst. Die kategoriale Bildung ergibt sich aus einem solchen
Forschungsprozess und entstammt nicht dem Entwurf Klafkis. Sie ist nichts anderes als
der aus der Problemgeschichte herausgearbeitete systematische Entwurf selbst.'” Der
Begriff , kategoriale Bildung* ist aufgrund dieser Eigenschaft kein tautologischer Begriff.
Er enthilt, aus historischer Sicht, auch die gesellschaftliche Bedeutung der Lerninhalte
und darf deshalb nicht als libergeschichtlich angesehen werden.

In dem systematischen Teil seiner Antwort verteidigt Klatki seine ,kategoriale
Anschauung“. Nach Klafki wurzelt Roeders Kritik in der Verkennung des Sinnes der
Begriffe ,,Phdnomen® und ,Phinomenalitit. Die meisten Zeitgenossen Goethes
betrachteten eine gotische Kirche als einen barbarisch zusammengesetzten Haufen von
Steinen. Klafkis Auffassung nach liegt das Problem nicht im Objekt selbst, sondern darin,
dass sie des Phidnomens, das wir in der Stilbetrachtung heute ,,gotisch® nennen,
iiberhaupt noch nicht ansichtig geworden sind. '* So wird gezeigt, dass die

Phanomenalitdt das Phdnomen rechtfertigt und sie kein Ergebnis der historischen

" vgl.a.a. 0., S. 584.

12 Ebd.
B Vgl. a. a. 0., S.586f.
4 A.a.0.,8.593.
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Entwicklung ist. Die kategoriale Bildung enthélt sowohl die historisch-gesellschaftliche
als auch die iibergeschichtliche Dimension.

Klafkis Replik ist fiir Roeder weiter diskussionsbediirftig. In einem spéteren Aufsatz
,Zur Problematik der historisch-systematischen Methode* (1962) in der Zeitschrift ,,.Die
Deutsche Schule versucht er erneut zu zeigen, dass Klaftkis Konzept der kategorialen
Bildung den historisch-gesellschaftlichen Faktor nicht beriicksichtigt. Er bezweifelt
daran, dass die Bildungstheorie sich aus der Geschichte ergeben kann. Vielmehr
behauptet Roeder, dass nur dann, wenn Klafki einen geschichtsneutralen MaBstab hat, er
entscheiden kann, welche Aspekte der schon vorhandenen Bildungstheorien fiir das
Konzept der kategorialen Bildung in Betracht kommen (nachdem Klafki sie entsprechend
modifiziert hat). Das Entscheidungskriterium ist deshalb Klafkis Bildungstheorie.'
AnschlieBend zitiert Roeder aus Klafkis Aufsatz ,,Die Stufen des pddagogischen
Denkens. Ein Beitrag zur methodologischen Problem der Piadagogik (1954)'°, um zu
belegen, dass Klafki davon ausgeht, dass allgemein giiltige Aussagen auf der Stufe der
Erziehungsphilosophie méglich seien.'” So wird die Verteidigung Klafkis von Roeder
als ungiiltig bezeichnet und er sieht die kategoriale Bildung weiterhin als
iibergeschichtlich an. Dariiber hinaus betont Roeder die Notwendigkeit der empirischen
Forschung. Nach seiner Auffassung kann man mittels empirischer Forschung feststellen,
ob ein Prinzip durch das Exemplarische gelernt wird und was der Schiiler durch die
sogenannte kategoriale Anschauung eigentlich erlernt. '* Die Bedeutsamkeit der
empirischen Forschung ist spéter tatsdchlich von Klafki beriicksichtigt und in seinen
neuen Ansatz aufgenommen worden.

So kann die Auseinandersetzung zwischen Klatki und Roeder zusammengefasst werden.
Roeders Kritik an der kategorialen Bildung als einem iibergeschichtlichen
Bildungsbegriff bleibt nach Eva Matthes nicht wirkungslos. Nach Matthes spricht Klafki

in der zweiten, liberarbeiteten Auflage des von Roeder kritisierten Werkes nicht mehr

> Vgl. P.- M. Roeder:Zur Problematik der historisch-systematischen Methode. In: Die Deutsche Schule,
54 (1962), S.40.

1 W. Klafki: Die Stufen des padagogischen Denkens.... In: Bildung und Erziehung 7 (1954), S. 295.

7 Vgl. P.-M. Roeder: Zur Problematik der historisch-systematischen Methode, a. a. O., S.41f.

" Vgl. a. a. 0., S.43f.
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vom ,,Ubergeschichtlich-Elementaren, sondern von ,Kategorialen Voraussetzungen
geistiger Aneignung“, da er den Begriff ,,libergeschichtlich® nun fiir missversténdlich
hilt. Klafki betrachtet zwar die Grundbegriffe oder die Grundkategorien urspriinglich als
Entdeckungen zu bestimmten Zeitpunkten der Geschichte und diese werden stindig
korrigiert. Ein Positionswechsel bleibt aber aus, weil er im Wesentlichen eben doch einer
iibergeschichtlichen Bildungstheorie den Vorzug gibt. '’ Eine allgemein giiltige
Bildungstheorie aufzubauen und dabei auch die historisch-gesellschaftliche Dimension
zu berticksichtigen, bleibt das Ziel der kategorialen Bildung.

Trotz Klafkis Bemiihung, die Unzuldnglichkeit seines Konzeptes der kategorialen
Bildung zu kompensieren, bleibt die Frage des sozialen Faktors noch ungeldst. Dies wird
in der Dimension des Schiilers und der der Gesellschaft deutlich. Im Hinblick auf die
Lernenden betont Klafki, dass die nach dem Konzept der kategorialen Bildung
angeordneten Lerninhalte die Eigenschaft haben, dass sie von der Lebenswelt des
Schiilers ausgehen und dadurch seine Lernmotivation erwecken. Es setzt voraus, dass die
bestehende gesellschaftliche Situation des Schiilers als selbstverstidndlich betrachtet wird
und die Lerninhalte gemdf seiner sozialen Herkunft organisiert werden. Dies ist auch in
Klafkis didaktischer Analyse zu sehen. In dieser Hinsicht erortert Klatki zwar in seiner
Replik, die Lerninhalte sollten nicht von der Lebenswelt der Lernenden begrenzt werden,
es ist aber ungewiss, wie diese Einschrankung in der kategorialen Bildung vermeidbar ist.
Klafkis Aussage scheint nur eine Ergdnzung zu sein und bleibt am Rand seiner
Bildungstheorie.

AuBlerdem kann die Betrachtung der sozialen Situation des Lernenden als
selbstverstdndlich und als Ausgangspunkt des Unterrichtsentwurfs dazu fiihren, dass
kategoriale Bildung vorteilhaft fiir eine autoritdre Gesellschaft ist. Denn ein Herrscher
kann die Ideologie durch das Exemplarische manipulieren und sie dann als
erstrebenswert bezeichnen. Das ist auch im Anordnungsprinzip von Lerninhalten zu
sehen. Klafki betont dort zwar beim Erwerb des Klassischen die Erweckung des

Bewertungsbewusstseins des Schiilers, weil das Klassische seine Grenze in der

' Vgl. E. Matthes: Von der geisteswissenschaftlichen zur kritisch-konstruktiven Pidagogik und Didaktik.
Bad Heilbrunn 1992, S.30.
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gegenwdrtigen Situation hat; er betrachtet aber die heutige Situation als
selbstverstandlich und als den Bewertungspunkt. Die sozialen Situationen in
verschiedenen Gesellschaften waren aber unterschiedlich. Welche Form der
Gesellschaften (z.B. eine Demokratie oder Diktatur) die Bedingung eines solchen
Malstabs erfiillen konnte, bleibt noch unklar. Wegen dieser Ambivalenz kann deshalb
auch eine autoritire Gesellschaft als eine Rahmenbedingung fungieren, mit der die
Lerninhalte nachgepriift und gerechtfertigt werden. Dies zeigt die Defizite, die in der
Vernachldssigung der sozialen Dimension wurzeln.

Diese von der Perspektive der Soziologie und der Politik ausgegangenen Kritikpunkte
weisen darauf hin, dass dem Konzept der kategorialen Bildung die gesellschaftliche
Dimension fehlt. Obwohl Klafki sie zundchst in den oben erwidhnten Aufsédtzen
zuriickwies, bestitigte er diese Defizite der kategorialen Bildung in einem spiteren
Gesprach. In einem Interview stellte Karl Christoph Lingelbach die Frage, ob Roeders
Kritik zutrifft, dass die kategoriale Bildung zu stark die Bildungsinhalte sowie das
Auswabhlkriterium betont und die gesellschaftlichen Faktoren, die den schulischen
Erziehungsprozess beeinflussen, in den Hintergrund gedrédngt werden.?’ Klafki sah diese
Kritik als berechtigt an und erkléarte: ,,Von daher erkldrt sich meines Erachtens die
Treffsicherheit seines (Roeders. Ch.) Argumentes: Meine Theorie der kategorialen
Bildung und des FElementaren sei zu einseitig auf den >inneren Kreis<
paddgogisch-intentional angestrebter und vermittelter Bildungsvorgénge bezogen, sie
vernachldssige den Zusammenhang mit all jenen Beeinflussungs- und Lernvorgingen,
die sich auBerhalb pidagogisch beabsichtigter Lernprozesse abspielten. '

In dieser Auseinandersetzung ist ein Schwerpunkt der Debatte zwischen Klafki und
Roeder zu sehen. Roeders Kritik geht von der Sozialgeschichte aus und zeigt, welches
Problem in der Theorie der kategorialen Bildung liegt. Klafkis Antwort ist ein Versuch,
das gesellschaftliche Moment in seiner Bildungstheorie klarzumachen.

Es kann anhand dieser Auseinandersetzung festgestellt werden, dass Klafki das Defizit in

seiner Bildungstheorie bemerkt. Welcher neue Bildungsbegriff eingefiihrt, oder welche

2 Vgl. W. Klafki im Gespriach mit K. C. Lingelbach. In: Kontinuitit und Traditionsbriiche in der
Piadagogik. Hrsg. von H. B. Kaufmann, W. Liitgert, T. Schulze. Weinheim 1991, S.171.
*''A.a.0,8.174.
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Bildungstheorie aufgebaut werden sollte, um das diskutierte Problem zu bewiltigen, ist
noch unklar. Dennoch zeigt Klafki die Verdnderungsspur seines Bildungsbegriffs in einer
Besprechung von Roeders Buch ,Erziechung und Gesellschaft. Ein Beitrag zur
Problemgeschichte unter besonderer Beriicksichtigung des Werkes von Lorenz von
Stein.“(1968). Nach Klafki betont Roeder zwar das historische Verhiltnis von
Gesellschaft und Erziehung, aber ,,die systematische Frage, wie sich das viel erorterte
Verhiltnis von Péddagogik und Soziologie, insbesondere fiir die péddagogische
Theoriegeschichte, im Lichte der roederischen Untersuchung darstellt, ist durch die
vorliegende Schrift gewill noch nicht geldst, aber sie 146t sich auf dem Hintergrund einer
bislang fehlenden groflen problemgeschichtlichen Untersuchung fundierter erortern.

Zusammenfassend wird man sagen diirfen, da3 sie mit ithren Ergebnissen nicht nur eine
Liicke in der erziechungswissenschaftlichen Literatur schliefit, sondern daB3 sie vor allem
methodische Zugénge zu fruchtbaren neuen Problemstellungen auf dem Grenzgebiet

2 .
« Wenn man diese

zwischen Péddagogik, Soziologie und Politologie erdffnet.
Formulierung mit Klafkis neuer Bildungstheorie vergleicht, die sich an der Gesellschaft
und der Politik orientiert, ist diese Besprechung ein Vorzeichen der Wende in seiner
Bildungskonzeption. Die Griinde fiir die Verdnderung liegen nicht nur in der Problematik
der Bildungstheorie und der Didaktik, sondern sie driicken die Bemiihung aus, eine

zeitgemafe Bildungstheorie aufzubauen.

3.2. Klafkis politisch-kritische Wende

Klaftkis Positionswechsel bezieht sich nicht nur auf die theoretische Unzuldnglichkeit
seiner Bildungstheorie, sie verdankt sich einer politisch-sozialen Um- und
Neuorientierung seit Mitte der 60er Jahre. Das zeigen das Gespriache und die Interviews.
In dem Gesprich mit Lingelbach nennt Klafki die Griinde fiir seiner Wende zur
gesellschaftlichen Ideologiekritik: die Teilnahme an dem Hofgeismarer Arbeitskreis, die

Impulse der Studentenbewegung, die Bernstein-Lektiire und die Auseinandersetzung mit

22 W. Klafki: Erzichung und Gesellschaft. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, 14 (1968), S.310.
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bildungsokonomischen Ansdtzen, die zunehmenden Kontakte zu Wolfgang Abendroth,
Heinz Maus und Werner Hofmann sowie die Griindung des Bundes Demokratischer
Wissenschaftler.”> Es werden nicht alle Faktoren ausfiihrlich diskutiert, sondern nur die
fiir die folgende Arbeit wesentlichen, ndmlich die Kontakte mit den Soziologen und die
Studentenbewegung weiter erortert.

Der Hofgeismarer Arbeitskreis entstammt einer Gruppe von jiingeren
Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern sowie Soziologen, die
seit 1960 jéahrlich einmal oder zweimal von der Leiterin des Comenius-Instituts, Ingeborg
Robbelen, eingeladen wurden und tiber die Probleme der Gesellschaft und Erziehung
diskutierten. Die meisten Teilnehmer waren damals an Padagogischen Hochschulen oder
Universititen titige padagogische und soziologische Assistenten oder Dozenten.?*
Durch die Kontakte und den Gedankenaustausch mit ihnen versucht Klafki, den
gesellschaftlichen Aspekt in die Erziehung einzubeziehen. Aber nicht alle soziologischen
Ansitze, sondern nur die an die kritische Theorie ankniipfenden Gedanken werden von
ithm akzeptiert. Trotzdem ist fiir ihn die Aufnahme der Soziologie in die Diskussion iiber
die Erziehung eine Verdnderung, weil die Soziologie im Konzept der kategorialen
Bildung bisher keine wichtige Rolle spielte und Klafki zuvor ihre Forschungsausrichtung
als deskriptiv-analytisch betrachtete, die er als die generelle Tendenz in der damaligen
Soziologie erfasste. In dieser Hinsicht schien die deskriptiv-analytische
Forschungsrichtung, sogar die Theorie Helmut Schelskys, von Klafkis
geisteswissenschaftlichem Hintergrund aus gesehen, pddagogisch wenig relevant zu
sein.””> Nur die an der Gesellschaftskritik orientierten soziologischen Ansitze werden
von Klafki in den neuen Bildungsbegriff aufgenommen.

Ein anderer wichtiger Faktor ist die Studentenbewegung. Nach Masthoff war ihre
Ursache vor allem in den schlechten Studienbedingungen zu sehen. Diese universitiren
Missstinde waren z. B. Uberﬁillung der Hochschulen, zunehmende Stofffiille, eine trotz
meist formeller studentischer Selbstverwaltung hierarchische Universititsstruktur,

kontrolliert-patriarchalische Ordinarienherrschaft, mangelnde Einflussmoglichkeiten der

3 Vgl. W. Klafki im Gesprich mit K. C. Lingelbach, a. a. O., S.184f.
# vgl.a.a. 0., S.173.
» A,a,0,S.184.
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Studenten auf die Organisation ihrer Lernprozesse usw.”°

Diese Probleme zeigten fiir die oppositionellen Studenten nicht nur die
Reformbediirftigkeit, vielmehr verkorperten sie den undemokratischen Zustand an den
Hochschulen, so dass die anachronistische Struktur der halbfeudalen
Ordinarienuniversitidt fiir die Studenten zum Symbol der {iberholten Ordnung der
Gesellschaft iiberhaupt wurde.”’” Das heiBt, dass die Studentenbewegung nicht nur gegen
die Hochschulpolitik, sondern auch gegen die auBeruniversitire Umwelt bzw. die
autoritire Gesellschaft protestierte. Beide sind miteinander verbunden und es ist
unumstritten, dass hochschulpolitische Demokratisierungsprozesse nicht losgeldst von
entsprechenden Entwicklungen im gesamtgesellschaftlichen Strukturbereich denkbar
sind.”® Das war auch der Grund, warum sich die Studenten mit der Gewerkschaft
zusammenschlossen, um den Protest gegen die Einfilhrung der Notstandsgesetze zu
organisieren. Am 29. Mérz 1968 griindeten Vertreter der Assistentenschaft von 42
Hochschulen in Marburg (dem Hochschulort Klafkis) die Bundesassistentenkonferenz,
um ihre Interessen effektiver verfolgen und eine Hochschulreform ziigig voranbringen zu
konnen. Sie forderten, in allen Gremien der akademischen Selbstverwaltung vertreten zu
sein und dort iiber ein uneingeschrinktes Stimmrecht zu verfiigen.”’

Gegen eine solche Demokratisierung der Universititen wendete sich eine Gruppe
konservativer Professoren am 17. April 1968 in einer eigenen Erkldrung, dem
,Marburger Manifest. Sie argumentierten, eine Ubertragung des parlamentarischen
Aufbaus auf die Universitétsstruktur habe die Beschrankung der Freiheit von Forschung
und Lehre und damit eine Verkiimmerung der Universitidten zur Folge. Die Vertretung
der unterschiedlichen Gruppierungen in den Organen zur Selbstverwaltung der
Hochschulen hétte nach dem MalBstab ihrer Sachkompetenz und Verantwortung zu
erfolgen. Bis zum 18. Juni wurde das Manifest von mehr als 1500 Professoren und

Dozenten von verschiedenen Hochschulen und Universititen unterzeichnet. Das waren

% Vgl. R. Masthoff: Antiautoritire Erzichung. Darmstadt 1981, S.10.

7 A.a.0,S.10f.

** Ebd.

2 W. Kraushaar: 1968. Das Jahr, das alles verindert hat. Miinchen 1998, S.91.
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etwa 15 Prozent aller Hochschullehrer.*

Im Vergleich dazu fiihrten 89 Studierende in Marburg vom 19. bis 20. Mai 1968 unter
dem Motto ,,Hunger im Bauch ist besser als Notstand im Land“ im Saal der
Evangelischen Studentengemeinde einen 48 Stunden dauernden Hungerstreik gegen die
Einfilhrung der Notstandsgesetze durch.’’ So verwickelte sich die Studentenaktion in
den gesellschaftlichen Zusammenhang und beeinflusste nicht nur Klafki, sondern auch
die Reform des Bildungswesens. Das bedeutet nicht, dass die Politik der Bildungsreform
mit der Studentenbewegung anfing. Vielmehr war sie schon im Gange und sie war nicht
nur auf das Schulsystem beschrédnkt, sondern reichte von der frithschulischen Erziehung
bis zur beruflichen Weiterbildung. Wichtige Beratungsgremien wie der ,,.Deutsche
Ausschuss® fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (1953-1965) und der auf ihn
folgende ,,.Deutsche Bildungsrat® (1965-1975) existierten schon vorher. Die Aufgabe des
oben genannten Ausschusses war es, die Entwicklung des deutschen Erziehungs- und
Bildungssystems zu beobachten sowie geeignete Vorschldge dazu zu formulieren. Zu den
von ihm verabschiedeten bedeutsamen Empfehlungen und Gutachten zéhlten z.B. der
,2Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemein bildenden
offentlichen  Schulwesens® (1959), die ,Empfehlungen zum Aufbau der
Hauptschule® (1964) und das ,,Gutachten iiber das berufliche Ausbildungs- und
Schulwesen® (1964).>> Der Deutsche Bildungsrat verstirkte die Koordination unter den
Kultusministerien der Lander, den Bundesministerien sowie dem Wissenschaftsrat und
versuchte, das deutsche Bildungssystem durch den Vergleich mit anderen Staaten an die
internationalen Tendenzen anzugleichen. Seine Vorschlige waren zum Beispiel die
Einfiihrung der Orientierungsstufe, die Ablosung des unverbundenen Nebeneinanders
von Hauptschule, Realschule und Gymnasium durch verschiedene Formen des
Schulverbundes (Schulzentren, kooperative Systeme) im Sekundarbereich I und die

Erprobung der Gesamtschule in einem Versuchsprogramm.™

* A.a.0,8.110.

1 Vgl a. a. 0., S.161.

32 Vgl. C. Fiihr: Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Ein Uberblick. Miinchen 1979,
S.43.

3 Vgl. a.a. 0., S.44f.
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Diese Entwicklung zeigt, dass die Bildungsreform im Fortschritt begriffen und die
Studentenbewegung nicht ihre erste Ursache war. Liibbe bezeichnet es ebenfalls als
,»Mythos®, dass erst die Studentenbewegung die Hochschulreformen ausldste; sie waren
schon lange zuvor im Gange.** Das heiBt, dass die Studentenbewegung lediglich die
Reformprozesse beschleunigte. Der Deutsche Bildungsrat betonte in dem ,,Bericht *75:
Entwicklungen im Bildungswesen®, dass der Abbau von Chancenungleichheiten, die
Anhebung des allgemeinen Bildungsniveaus und die Verstirkung der Durchlissigkeit
maBgebende Leitvorstellungen aller Reformbemiithungen waren. > Die konkreten
Ergebnisse zeigten sich in der Erprobung des Konzepts der Gesamtschule und der
steigenden Anzahl der Studierenden.

Im Lichte dieser Entwicklung veréndert Klafki den Schwerpunkt seines padagogischen
Ansatzes. Seine Reaktion darauf ist zuerst in der Schulpddagogik zu sehen, vor allem in
seiner Beflirwortung der Einfiihrung der Gesamtschule. Durch den Vergleich mit seinen
fritheren Ausfiihrungen {iber das Schulsystem kann Klafkis Wende zu den soziologisch
und sozialpolitisch orientierten pddagogischen Ansétzen klargemacht werden.

Im friihen Werk bzw. seiner Dissertation betrachtete Klafki das dreigegliederte
Bildungssystem als selbstverstandlich und kiimmerte sich besonders um die inhaltlichen
Probleme. Er unterteilte die Bildungsstufe in sechs einzelne Stufen: “1. die friihkindliche
Bildungsstufe, 2. die Grundschulstufe, 3. die Stufe der Werterkundung und
Selbsterprobung, 4. die Stufe der allgemeinen Grundbildung und der Hinfiihrung zur
berufsgruppentypischen Grundbildung, 5. die Stufe der geistigen Grundbildung fiir
wissenschaftliche Studien und der Berufsgrundbildung fiir die praktischen Berufe, 6. die
Stufe der im Durchsto8 durch die Spezialisierung zu gewinnenden Allgemeinbildung.*°
Hier wird die vierte Stufe besonders ausgiebig erortert, weil sie sich auf die folgende

Diskussion bezieht.

3 Zitiert nach C. Fiihr: Zur deutschen Bildungsgeschichte seit 1945. In: Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte. 1945 bis zur Gegenwart. Bd. 6. Hrsg. von C. Fiihr und C.- L. Furck. Miinchen 1998,
S.17.

** Deutscher Bildungsrat: Die Bildungskommision. Bericht "75 Entwicklungen im Bildungswesen. Bonn
1975, S.20.

3% W. Klafki: Das pidagogische Problem des Elementaren..., a. a. O., S. 393ff.
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Klafki unterteilt diese Stufe in Volksschuloberstufe, Hauptschule, Werkoberschule,
Mittel- bzw. Realschule und die gymnasiale Mittelstufe. Er betont, dass der Terminus der
Volksschuloberstufe sich von der Ansicht befreit, ,,dal er eine auf das
Unmittelbar-Praktische, lebensdienliche gerichtete, im Anschaulichen und in den
Situationsgebundenheit beharrende, sich traditioneller Denk- und Sprachformen
bedienende Weise der Weltbewiltigung und des Selbstverstindnisses bezeichne.*’’ Es
ist die Aufgabe der allgemeinen Didaktik der Volksschuloberstufe, einerseits die
Sinnhaltung des dem praktischen Leben -im Umkreis gewisser Berufsfelder, in Familien,
Freizeit, Gesellschaft, Staat- zugewandten jungen Menschen zu erforschen, andererseits
die objektiven Bedingungen und Moglichkeiten des Daseins in der modernen Welt zu
analysieren.”® Der Schiiler kann in dieser Stufe auf die sich schnell entwickelnde
Technik und Gesellschaft vorbereitet werden. Die Lerninhalte in der Realschule sollen
im Vergleich dazu ihren Schwerpunkt in den Realien haben, die die wichtigen
Geschehnisse in der Lebenswelt der Schiiler sind. Diese Lernthemen beziehen sich
deshalb auf die Lebenserfahrung des Schiilers und/oder seine konkrete Lebenssituation.
Sie sind schon vor der Wissenschaft prisent.”” Das Gymnasium zielt zwar nach Klafki
auf das zukiinftige Studium, seine Lerninhalte sind jedoch dhnlich wie in der Realschule.
Sie beziehen sich auch auf die Wirklichkeit der Lebenswelt des Schiilers. Klatki nimmt
an, dass nur dann, wenn der Schiiler die Wirklichkeit kennt, er spéter in der
wissenschaftlichen Forschung angemessene Verantwortung tragen kann.*’

Man kann der Einstufung Klafkis anmerken, dass er die Differenzierung des
Schulwesens selber noch nicht problematisiert. Vielmehr geht er von den vorliegenden
Schularten aus, betrachtet sie als selbstverstindlich und definiert die entsprechenden
Lerninhalte. Der gesellschaftliche Faktor ist zwar auch in die Uberlegung einbezogen,
spielt aber keine wichtige Rolle. Klafki sagte 1959 noch: ,,Erkennt man die teils faktische,
teils wenigstens mogliche Entwicklung der gegenwirtigen Gesellschaft in Richtung auf

Demokratisierung, Gleichheit der Chancen, Abbau stindischer Vorurteile und Privilegien,

7 A.a. 0., S. 400.

*# Vgl. a. a. 0., S.402.
¥ Vgl. a. a. 0., S.403f.
Vgl a. a. 0., S.404f.
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kurz: auf eine Gesellschaft der Gleichwertigen und Gleichberechtigten nicht nur als
feststellbaren Trend oder als Moglichkeiten, sondern als eine ethisch positiv zu
bewertende und daher zu fordernde geschichtliche Entwicklung an, so kann die
inhaltliche Differenzierung, die - in bezug auf verschiedene Begabungs- und
Interessenrichtungen und auf die zukiinftigen gesellschaftlichen und beruflichen
Funktionen des jungen Menschen- im Bildungsgang der Jugend allmihlich als
Differenzierung von Schularten zur Geltung kommen muf}, nicht mehr als ein isoliertes
Nebeneinander in sich jeweils geschlossener Bildungswege verstanden werden. Es gilt
immer wieder neu zu fragen, ob wann und in welcher Hinsicht die Bildungswege der
jungen Menschen sich trennen miissen; ebenso wichtig aber ist die Frage nach dem
Gehalt eines geistigen GemeinbewuBtseins, ohne das eine demokratische Gesellschaft
undenkbar ist und das zu stiften eine Hauptaufgabe aller Schularten in unserer Zeit
muB.«*!

Dieses Zitat zeigt: Dass es verschiedene Schularten gibt, wird sie von Klafki akzeptiert.
Er nimmt dann anschlieend daran an, dass die oben erorterten sozialen Probleme durch
die Bestimmung der Lerninhalte aufgeldst werden kdnnen, weil sie einerseits nach den
verschiedenen Schulformen organisiert werden und deshalb das unterschiedliche Niveau
beriicksichtigen konnen. Die jeweiligen Lerninhalte vermitteln den Schiilern andererseits
das Gemeinwissen, damit sie spiter in der demokratischen Gesellschaft miteinander
kommunizieren konnen. Es ist nicht schwer zu sehen, dass die Lerninhalte nach Klafki
die aus der gesellschaftlichen Entwicklung stammenden Probleme 16sen konnen und das
vorhandene Schulsystem in seinem Konzept nicht in Frage gestellt wird.

Diese Uberbetonung der Rolle der Lerninhalte wird erst spiter in Frage gestellt. Klafki
macht 1967 in einem Gespriach auf zwei Fragen aufmerksam, die beim Entwurf des
Lehrplans und bei der Auswahl der Inhalte beriicksichtigt werden sollten. Die zwei
Fragen lauten ,,0b herkdmmliche Fécher in ihrer bisherigen Form noch den
gegenwirtigen padagogischen Aufgaben angemessen sind und ob es nicht eine Reihe von
Sachgebieten gibt, die im Hinblick auf die politische, gesellschaftliche,

okonomisch-technische Situation der Gegenwart {iiberhaupt erstmalig in den

4l W. Klafki: Das Problem des Elementaren...., a. a. O., S.395.
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Zusammenhang unserer Schulbildung eingefiihrt werden miiften.***

Trotz Klafkis Zweifel an den herkdmmlichen Fachern wird an ihnen bis zur Einfithrung
des Konzepts der Schliisselprobleme festgehalten. Das wird im nédchsten Kapitel
beschrieben. Im Vergleich dazu fordert er zunéchst eine Verdnderung der traditionellen
Schulformen. 1968 verdffentlicht Klafki in der ,,Zeitschrift fiir Pidagogik® einen Aufsatz
HIntegrierte  Gesamtschule — ein  notwendiger  Schulversuch®, der die
Selbstverstédndlichkeit des vorliegenden Schulsystems in Frage stellt. Darin versucht er,
es durch die Einfiihrung der Gesamtschule zu ersetzen. Klafki nennt acht Griinde, um zu
beweisen, warum der Gesamtschulversuch notwendig ist. Sie werden nicht ihrer
Reihenfolge nach dargestellt. Es werden vielmehr zuerst die Defizite des traditionellen
Bildungswesens formuliert und dann gezeigt, warum mit der Einfiihrung der
Gesamtschule die Probleme des herkdmmlichen Bildungssystems vermieden werden
konnen.

Die von Klafki genannten Probleme des herkdmmlichen Bildungssystems werden unter
zwei Aspekten diskutiert, dem duBeren und dem inneren. Bei dem ersten geht es um das
Bildungssystem, bei dem zweiten um die sozialen Faktoren, die das schulische
Lernergebnis beeinflussen.

Zuerst die innere Dimension der schulischen Probleme. Klafkis Kritik konzentriert sich
auf die bei den verschiedenen Schularten gesetzten Lernziele und die unzeitgemifien
Lerninhalte. Er gibt zwar zu, dass die Zielsetzungen unterschiedliche Anspriiche an die
Schiiler herantragen konnen, angesichts der Unterschiede in ihrer Lernfdhigkeit. Nach
Klafki bedeutet es nicht, dass grundsitzlich verschiedenartige Zielsetzungen fiir
verschiedene Schiilergruppen in einem demokratischen Schulsystem gerechtfertigt
werden konnen.*

Anschlieend werden die Lerninhalte in den Mittelpunkt geriickt. Klafkis Auffassung

nach ist der damalige Bildungskanon der Lerninhalte unzeitgemif und vernachlissigt die

2 W. Klafki: Zur Diskussion iiber Problem der Didaktik. Antworten auf Fragen der Schriftleitung. In:
Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik, Fachwissenschaft. Darmstadt 1970, S.393.

# Vgl. W. Klafki: Integrierte Gesamtschule — ein notwendiger Schulversuch. In: W. Klafki, A. Rang, H.
Rohrs: Intergriete Gesamtschule und Comprehensive School. Motive, Diagnose, Aspekte. Braunschweig

1970., S.114{£.
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Entwicklung der Wissenschaften und den Wandel in der Gesellschaft. Er fiihrt aus: ,,Der
herkommliche Kanon der Schulficher und ihrer Lehr- und Lernziele und —inhalte
reprasentiert die Wirklichkeit und das wissenschaftlich vermittelte Bewul3tsein unserer
Zeit, in die Schule den jungen Menschen einfiihren soll, nicht mehr hinreichend. So sind
etwa die psychischen, die gesellschaftlichen, die wirtschaftlichen und die technischen
Zusammenhinge bzw. die entsprechenden Wissenschaftsbereiche (Human-, Sozial-,
Wirtschaftswissenschaften und technischen Wissenschaften) im herkommlichen

44 .
“*™ Um dieses Problem zu

Bildungskanon nicht oder nur unzuldnglich vertreten....
vermeiden, betont Klafki deshalb: der Lehrplan der Gesamtschule soll der
sozio-kulturellen Wandlung gerecht werden, indem er die Verengungen bisheriger
Schularten und ihres Fécherkanons durch ein zeitgemiBleres Lehrplan-System
{iberwindet.*’

Die Verbindung der Lerninhalte mit der Entwicklung der modernen Welt zeigt Klafki vor
allem an dem Erlernen der Fremdsprache. Neben Englisch werden die damals wichtigen
Sprachen z. B. Russisch und Franzosisch von Klafki betont. Die klassischen Sprachen
wie Latein spielen dabei keine zentrale Rolle. Dies wird spéter noch erortert.

Auflerdem wird dann der dullere Aspekt der Probleme des Bildungssystems diskutiert. Er
bezieht sich auf den Einfluss der Sozialschicht auf das Lernergebnis und seine
Prognosefunktion. Klafki zeigt die Defizite anhand der Ergebnisse der empirischen
Forschung. Die dreigliedrige Schulform geht davon aus, dass die in der Grundschule
erfolgreichen Schiiler auch spéter mit Erfolg lernen werden und deshalb in eine hohere
Schule aufgenommen werden konnen. Deshalb werden die Schiiler nach dem
Abschlussergebnis der Grundschule in verschiedene Schulformen eingestuft.

Diese Prognosefunktion des Grundschulzeugnisses in der Grundschule wird durch eine
Untersuchung in Frage gestellt. Denn das von Klafki zitierte Forschungsergebnis des
Jahres 1961 verdeutlicht, dass noch etwa ein Drittel der mit guten
Gesamtschulzeugnissen, positiven Grundschulgutachten und guten bis befriedigenden

Probeunterrichtsergebnissen aufgenommenen Schiiler bis zum 5. Jahr nach der Auslese

“ A a.0,8S.115.
¥ A a.0,S.115f
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vollig oder teilweise versagt.* 30 bis 40 Prozent der nach den Ubergangskriterien im
schwichsten Drittel liegenden Schiiler, die an der Mdglichkeit der Aufnahme in die
hohere Schule gezweifelt haben, verzeichnen einen vollen oder auch teilweisen
Schulerfolg.*” Durch das Ergebnis der empirischen Forschung ist Klafkis Auffassung
nach die prognostische Funktion des Schulsystems fragwiirdig. Um diese Defizite
aufzuheben und eine grofere Genauigkeit der Bewertung zu erreichen, konnten die
Intelligenz- und Schulleistungstests angewendet werden. Klafki traut zwar einer solcher
Methode, betont aber ihre Grenze, da er den Begriff der Begabung als dynamisch
betrachtet. Das heil}t, dass man Zeit benétigt, um die Lernfahigkeit der Schiiler durch den
Bildungsprozess anzuregen und ein frith auslesendes Bildungssystem fiir die Schiiler
keine hinreichenden und umfassenden Reize und Impulse anbietet und zur frithen
Fixierung und Verengung ihrer Fahigkeiten fiihrt.**

Dartiber hinaus bezweifelt Klafki die Aufstiegschancen der Kinder aus Unterschichten
innerhalb des traditionellen Schulsystems. Er untersucht das Verhéltnis von besuchter
Schule und familidrer Sozialschicht und kommt zu der Folgerung, dass die
Aufstiegschance eines Kindes aus der Unterschicht in dem dreigegliederten Schulsystem
gering ist, weil das Kind von friih auf von dem Milieu seiner Familie beeinflusst wird.
Sprache ist z. B. die Basis des spiteren Lernprozesses. Kinder aus verschiedenen
familidren Situationen haben unterschiedliche Ausdrucksformen und —vermogen. Klafki
zitiert dazu die Forschungsergebnisse von Basil Bernstein. Bernstein teilt diese
Erscheinungen in public language (6ffentliche Sprache) und formal language (formale
Sprache) ein®’, die spiter durch die Begriffe restricted code (eingeschriinktes Muster)
und elaborated code (entfaltetes, entwickeltes Muster) ersetzt werden’. Seiner

Auffassung nach liegen die Unterschiede zwischen beiden darin, dass in dem zweiten

W. Klafki: Integrierte Gesamtschule- ein notwendiger Schulversuch, a. a. O., S.118f.

Y Vgl.a.a. 0., S.119.

* Ebd.

B. Bernstein: Sprache und Lernen im SozialprozeB. In: A. Flitner und H. Scheuerl (Hrsg.): Einfiihrung
in padagogisches Sehen und Denken. Miinchen 1967, S. 256.

% B. Bernstein: Studien zur sprachlichen Sozialisation. Ubersetzt von:G. Habelitz. Diisseldorf 1972, S.

50f.
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Sprachstil beim Erzdhlen oder Ausdruck ein groBerer Wortschatz angewendet wird.
Deshalb kann der Erzédhler das individuelle Moment mittels des betreffenden
Wortschatzes ausdriicken.

Uberdies wird die logische oder sachliche Beziehung im elaboborierten Code durch den
Gebrauch von Konjunktionen in komplexeren Satzkonstruktionen besser erkennbar und
die anschlieBenden Uber- und Unterordnungen werden durch betreffende Begriffe
dargestellt. Diese Eigenschaften fehlen aber dem restringierten Code.”' Dazu stiitzt
Klafki sich auf Bernsteins Forschung. Uber die Beziehung zwischen dem
Sprachgebrauch der Kinder und der sozialen Herkunft ihrer Familien und stellt Bernstein
fest: ,,Kinder der Mittel- und der Oberschicht lernen gewodhnlich, beide Sprachmuster zu
beherrschen. Kinder der sozialen Untersichten -dazu gehoren erheblich mehr als die
Hilfte der Gesamtbevolkerung- erlernen in den meisten Fillen nur das eingeschrankte
Sprachmuster.“>> Es ist nun so: Diese in der Familie erworbene Sprachfihigkeit
und —anwendung beeinflusst die Wahrnehmung von Gegenstinden. Ein friih einstufendes
Schulsystem benachteiligt daher die Kinder aus den sozial schwachen Schichten.
Deshalb ist die Aufstiegschance fiir die aus Unterschichten stammenden Kinder
innerhalb des traditionellen Bildungswesens gering.

Hinsichtlich der Kritik an dem Schulsystem stellt Klafki fest, dass die Schule
reformbediirftig ist. Er versucht, durch die Einfiihrung der Gesamtschule den
auBerschulischen Einfluss auf dem Lernergebnis des Schiilers zu reduzieren.

Klafki begriindet des weiteren seine Beflirwortung der Gesamtschule durch den
internationalen Vergleich. Die Lénder, in denen die integrierte Gesamtschule etabliert
wurde, weisen einen hoheren Anteil an den aus der Unterschicht stammenden
erfolgreichen Schiiler auf. In den USA waren iiber 30 Prozent aller College-Absolventen
Arbeiterkinder, in England kamen ungefédhr 25 Prozent und in Schweden 20 Prozent aller
Studenten aus Arbeiterfamilien. > Andere Beispicle waren die Ergebnisse der

Forderstufenversuche in Hessen und auch die des differenzierten Mittelbaus in

>l W. Klafki: Die Inhalte des Lernens und Lehrens- das Problem der Didaktik im engeren Sinne. In:
Erziehungswissenschaft 2. Frankfurt am Main 1970, S.59ff.

2 Vgl.a. a. 0., S.63.

3 Vgl. W. Klafki: Integrierte Gesamtschule- ein notwendiger Versuch, a. a. O., S. 122
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Niedersachsen.

Die erste Untersuchung zeigt, dass die Anzahl der Uberginger zu weiterfithrenden
Schulen (Realschulen und Gymnasien) im Verhéltnis zum bisherigen System in
hessischem Forderstufenversuch um mehr als 20 Prozent anstieg, vor allem im Fall der
Realschulen. Das zweite Versuchsergebnis war 1970 noch nicht vollstindig
verOffentlicht. Die entsprechende Forschung {iber den differenzierten Mittelbau in
Niedersachsen zeigt aber, dass der Schulerfolg der iiber den differenzierten Mittelbau zu
weiterfiihrenden Schulen geleiteten Schiiler deutlich grofer war als im herkdmmlichen
Sys‘cem.54

Von diesen Forschungsergebnissen ausgehend entwirft Klafki sein Konzept der
Gesamtschule, die er als integriert bezeichnet. Eine solche Schulform unterscheidet sich
von der additiven Gesamtschule. In der additiven Gesamtschule werden das flinfte und
sechste Schuljahr als fiir alle Schiiler verbindliche Forderstufe mit einem
Kern-Kurs-System angesehen. Nach dem sechsten Schuljahr werden die Schiiler ihren
Leistungen entsprechend in die verschiedenen Schularten eingestuft. Obwohl sie in
derselben Schule bleiben, gibt es nur wenige Mdoglichkeiten fiir Integration der
schuliibergreifenden Unterrichtsfacher.

Im Vergleich dazu ist die von Klafki hochgeschitzte integrierte Gesamtschule ein
solches Schulsystem, ,,in denen mindestens die Klassen 7. bis 10. der drei bisher
selbstdndigen Formen des sogenannten allgemeinbildenden Schulwesens... in einem
Unterrichtssystem zusammengefiihrt werden, das sich in gemeinsamen Unterricht in
einigen Fichern — sogenannten Kernunterricht — und in differenzierten Unterricht in
anderen Fichern — sogenannten Kursunterricht, und zwar in den drei Grundformen
des Fachleistungs- oder Niveau- (Eignungs-) Kurses, des Wahlpflichtfach- und des
Wahlunterrichts gliedert.“> Diese Formulierung fordert die Auflésung der traditionellen
Schulformen und ihren Ersatz durch die integrierte Gesamtschule. Im Rahmen dieser
Schulform wird der Unterricht anschlieBend nach dem Kern-Kurs-System angeordnet.

Nach Klafki kdnnen die Schiiler durch das nach diesen Kriterien organisierte System von

% Ebd.
% A.a.0.8.105
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Lerninhalten einerseits etwas Gemeinsames und Fundamentales lernen, anderseits etwas
Spezielles, das den Fahigkeiten des einzelnen Schiilers entspricht, lernen. Denn die oben
genannten Differenzierungsformen bzw. die Pflichtfacher, die Wahlpflichtfacher und die
Wahlficher spielen darin eine wichtige Rolle. Die Pflichtficher Mathematik und
Englisch konnen zum Beginn oder im Laufe des fiinften Schuljahres eingefiihrt werden
und Physik, Chemie und Biologie als Pflichtfacher ab Klasse 7. In den Pflichtfachern
werden die Lerninhalte angesichts des Niveau des Schiilers maximal in vier Kursstufen
eingeteilt: Normalkurs, Erweiterungs- oder Aufbaustufe, Erweiterungs- oder Aufbaustufe
A, Erweiterung- oder Aufbaustufe B. Fiir diejenigen Schiiler, die die Grundkurse nicht
abschliefen konnen, werden Forderkurse eingesetzt, die spiter das Meistern der
Grundkurse zu ermdglichen.®

Die Wabhlpflichtficher werden in zwei Formen des Unterrichts eingeteilt: Grundkurse
und Intensivkurse. Der Inhalt der ersten enthilt das Fundamentum und dafiir werden nur
wenige Wochenstunden eingerdumt. Die zweite basiert inhaltlich auf der ersten und
bendtigt mehr Wochenstunden als die erste. Die Schiiler konnen nach ihren Interesse und
Fihigkeiten die Kurse auswéhlen.”’

An diesem Entwurf ist das Prinzip der Differenzierung und Integration sichtbar. Die
Schiiler lernen etwas Gemeisames in den Pflichtfichern. Einige Schiiler, die
durchschnittlich erfolgreich sind, kénnen sich in den Féachern weiter vertiefen. Anderen
Schiilern, die Probleme mit den Lerninhalten haben, kann durch den Besuch der
Forderkurse geholfen werden. Dort werden die Inhalte nachgeholt. Kinder mit
verschiedenem Niveau konnen unterschiedlich beriicksichtigt werden. Die Kinder aus
den Unterschichten sollen anschlieBend Unterstiitzung von der Schule z. B. in Form von
Forderkursen bekommen.

Damit verbunden ist die Revision der Lehrpléne. Klafkis Ziel ist es, die Lehrpldne auf
den sozialen Wandel einzustellen. Die Lerninhalte beziehen sich deshalb auf die
moderne Welt. In dem Fremdsprachenkurs wird z. B. das Erlernen des Englischen

hinsichtlich der pragmatischen Zielsetzung als ein Pflichtfach betrachtet. Es ist die

% Vgl.a.a.0.,8. 125
" Vgl.a.a. 0,,112f.
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maligebende Weltsprache. Klafki empfiehlt dann Franzdsisch und Russisch als die an
zweiter Stelle in der integrierten Gesamtschule einzufithrenden Fremdsprachen. Danach
ist das Lateinische einzufithren.”®

Ein weiteres Beispiel ist die Hinfiihrung zur technisierten Wirtschafts- und Arbeitswelt.
Die Gesellschatft ist hinsichtlich ihrer wirtschaftlichen Situation durch die spezialisierte
und berufliche Arbeit mitbestimmt. Die Berufsarbeit ist die Basis der Wirtschaftswelt
und beruht auf der Entwicklung der Technik und der Anwendung der Errungenschaft der
Naturwissenschaft. Deshalb ist nach Klatki die Arbeitslehre bis zur 10. Klasse
Pflichtfach. AuBlerdem wird sie auch als Wahlfach fiir diejenigen eingesetzt, die die
Gesamtschule nach dem 10. Schuljahr verlassen und in eine Berufslehre eintreten.” Von
der Organisation der Kurse her kann man deutlich sehen, dass das Prinzip der
Chancengleichheit beriicksichtigt wird. Ein solches Prinzip bedeutet hier, dass die
verschiedenen Fihigkeiten der Schiiler unterschiedlich behandelt werden und die Kinder
aus sozialen Unterschichten nicht mehr benachteiligt werden. Klatki formuliert am
Anfang seines Entwurfs: ,,Wenn die integrierte Gesamtschule die Ziele, die ihre Vertreter
ihr setzen, realisieren kann, wird sie die paddagogisch wirkungsvollste und sozial
gerechteste Schulorganisationsform sein, die wir bisher kennen, m. a. W. die Schule, die
den Prinzipien eines sich demokratisch verstehenden Gemeinwesens am meisten
entspricht.“®° So ist die soziale Bedeutung der integrierten Gesamtschule erkennbar.
AuBerdem ist Klafkis Betonung der sozialen Koedukation und sozialen Integration durch
die Gesamtschule spiirbar. Denn diese Schulform fiihrt nach Klafki einerseits zur
Uberwindung von Vorurteilen zwischen Kindern, die aus verschiedenen Sozialschichten
stammen, und dem Abbau von Bewusstseinsbarrieren, ideologischen Sperren, die die
Demokratisierung verhindern. Sie ermoglicht andererseits eine Kontaktsituation, in der
die Kinder einander helfen und miteinander zusammenarbeiten kénnen, und es findet
rationale Aufkldrung iiber jene sozialen Voraussetzungen, durch die Schiiler und Lehrer

entstammen. ' Eine #hnliche positive Bewertung der sozialen Funktion der

* Vgl a. a. 0., S.138f.

% W. Klafki: Integrierte Gesamtschule — ein notwendiger Schulversuch, a. a. O., S.142
% A.a.0.,8.103.

' Vgl. a.a. 0., S. 143f.
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Gesamtschule duBlerte schon 1960 der deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen. Nach diesem Ausschuss entwickelt ein Kind mit dem elften und
zwolften Lebensjahr das Bewusstsein fiir soziale Unterschiede, und bemerkt, wie man
sich trotzdem miteinander verstindigen kann. ,,dann (die Erwartung ist, dass) sein
Vertrauen in die Gemeinschaft (zu) verstirken oder zumindest ungestorter (zu) erhalten
(ist), als wenn (er) den Austausch mit vielen Zeitgenossen, mit denen (er) verbunden war,
frithzeitig verliert.«®

Soweit Klafkis Argumente. Sie sind nicht unwidersprochen geblieben. Die soziale
Funktion der Gesamtschule kann durchaus in Frage gestellt werden. Denn das Problem
der geringen Anteilsquote der Kinder aus den Unterschichten an der Realschule und den
Gymnasien sowie an der Universitidt konnte durch die Vermehrung der Anzahl dieser
Schulen und den Hochschulen und die erweiterte Anzahl der Studenten geldst werden
und die Einfithrung der Gesamtschule tiberfliissig machen.

Ahnliche Kritik duBert Helmut Schelsky. Er verlangt Beweise dafiir, dass ein Kind, das
in dem oben genannten Alter die sozialen Unterschiede zu bemerken beginnt und diese
als das Neue seiner Lebenserfahrung {iberbewerte, nicht gerade durch die
Zwangsgemeischaft der differenzierten Forderstufe stindig auf auf sie hingewiesen
wird.”® Seiner Auffassung nach konnte die Aufgabe der sozialen Zusammenfiihrung
spater durch die Institutionen oder die Veranstaltungen in der Gesellschaft erfiillt werden,
und gerade nicht durch die Schule bzw. durch die Forderstufe. Diese Moglichkeiten
wiren z.B. die Sportvereine, die Fulballtribiinen, die allumfassenden Auswirkungen der
Massenkommunikationsmittel auf ein einheitliches Lebensgefiihl und Welterleben der
Menschen in der Gesellschaft.**

Hinsichtlich dieser Kontroverse formuliert Klafki seine Verteidigung der integrierten
Gesamtschule vorsichtig. Er betrachtet einerseits die Erwartung als utopisch, dass die

sozialintegrierende Wirkung durch die schulorganisatorische Zusammenfassung von

62 gzitiert nach: H. Schelsky: Anpassung oder Widerstand? Heidelberg 1963, S.44. Zuerst in:

Empfehlungen und Gutachten des deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
1953-1965. Gesamtausgabe. Stuttgart 1966, S. 178.

% Ebd.

5 H. Schelsky: Anpassung oder Widerstand? Heidelberg 1963, S.47.
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Kindern verschiedener Begabungen und Sozialschichten erreicht werden kénne, doch
andererseits hélt er die Vermutung Schelskys fiir unbegriindet, die Schiiler konnten durch
die Forderstufe das Gemeinschaftsbewusstsein nicht entwickeln. Vielmehr fordert Klafki
wissenschaftliche Belege fiir beide Thesen.®® Was von ihm als wissenschaftlich
angesehen wird, ist das Ergebnis der empirischen Forschung. Er nimmt eine ausldndische
Untersuchung als Beispiel. Ein Versuch aus den USA zeigt: Wenn eine Klasse oder
Gruppe nach dem Prinzip der Leistungshomogenitét gebildet wird, schlieen die Schiiler
Freundschaft mit den Mitgliedern der ihnen leistungsentsprechenden Gruppe. Dariiber
hinaus fiihlen sich die der leistungsschwicheren Gruppe zugehorigen Schiiler nicht von
den Mitschiilern oder den Lehrern anerkannt.®® Ein dhnliches Ergebnis zeigt auch eine in
Deutschland durchgefiihrte Forschung in der Forderstufe.®’

Im Vergleich dazu ist andere Untersuchung iiber die sozialen Beziehungen in den
Schulen mit differenziertem Mittelbau zu der Folgerung gekommen, dass die soziale
Integration der gesamten Klasse als Sozialgebilde durch die Aufgliederung in Stamm und
Kurs nicht beeintrichtigt wird.®® Diese unterschiedlichen Forschungsergebnisse besagen
nicht, dass die soziale Integration der Gesamtschule gescheitert oder gelungen ist, weil es
dazu zu wenige Stichproben gibt, die sich im tibrigen nicht direkt auf die Gesamtschule
beziehen, sondern nur auf die Teilelemente, die der Gesamtschule dhnlich sind.* Trotz
dieser Offenheit bleibt Klafki optimistisch hinsichtlich der Einfiihrung der integrierten
Gesamtschule.

Tatséchlich ist die Frage noch offen, ob das Prinzip der Gerechtigkeit durch die
Einfiihrung der Gesamtschule erreicht werden konnte. Sie schien durch einige
Forschungsergebnisse im positiven Sinne entschieden. Diese Forschungen, die im
Zentrum I fiir Bildungsforschung der Universitidt Konstanz stattfanden, wurden von dem
Kultusministerium des Landes Nordrhein—Westfalen 1976 im Auftrag gegeben, und

bezogen sich auf die durchgefiihrten Vergleichsuntersuchungen in Gesamtschulen und

% W. Klafki: Integrierte Gesamtschule- ein notwendiger Schulversuch, a. a. O., S.145.
% Vgl. a.a. 0., S.145f.

7 Vgl. a. a. 0., S.146.

% A.a.0.,8.147.

® A.a.0.,8.147.
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Schulen des dreigliedrigen Schulsystems in Nordrhein—-Westfalen.”

In einem Teil des Vergleichs handelt es sich darum, die Forderung der
leistungsschwachen und — starken Schiiler in Gesamtschulen und dreigliedrigen
Schulsystem zu vergleichen. Darin werden 9 Gesamtschulen und 15 traditionelle Schulen
(7 Hauptschulen, 4 Realschulen und 4 Gymnasien) ausgewihlt. 556 Gesamtschiiler und
978 Schiiler aus traditionellen Schulen, darunter 428 Hauptschiiler, 284 Realschiiler und
266 Gymnasiasten haben an dieser Untersuchung teilgenommen.”' Sie kommt zu der
Folgerung, dass die leistungsschwécheren Schiiler in der Gesamtschule bessere
Forderung erfahren als im herkommlichen Schulwesen. So stellt Hans Haenisch fest,
»Schiiler mit einer Hauptschule — Empfehlung am Ende der Grundschule, also
leistungsschwéchere Schiiler, scheinen unseren Ergebnissen zufolge von einer
Gesamtschule mit differenzierten Klassenverbénden stirker zu profitieren als von einer
Beschulung im traditionellen Schulsystem. Trotz geringerer Lerngelegenheiten fiir die in
den Tests gepriiften Inhalte erreichten hier die Gesamtschiiler in den muttersprachlichen
und mathematischen Lernbereichen tendenziell bzw. signifikant bessere Leistungen als
vergleichbare Schiiler aus dem gegliederten Schulsystem. Lediglich im Lernbereich
Englisch — hier hatten die Gesamtschiiler eine deutlich bessere Lerngelegenheit zu
verzeichnen — war der Leistungsvorteil der Gesamtschiiler nicht so gross, wie die
Lerngelegenheitenhatten hatten erwarten lassen.*’

Im Vergleich dazu weisen leistungsstarke Gesamtschiiler in allen untersuchten
Lernbereichen, ndmlich Deutsch, Mathematik, Englisch und Physik schlechtere
Testleistungen auf als vergleichbare Schiiler des gegliederten Schulwesens.”

Es zeigt sich, dass die hochmotivierten Schiiler benachteiligt werden. Ein &hnliches

Problem ist auch anhand einer anderen Untersuchung zu sehen. 941 Schiiler aus 15

" Vgl. H. Fend: Vorwort. In: Haenisch / Lukesch / Klaghofer / Kriiger—-Haenisch: Gesamtschule und
dreigliedriges Schulsystem in Nordrhein—Westfalen — Schulleistungsvergleiche in Deutsch, Mathematik,
Englisch und Physik. Paderborn 1979, S. V.

" H. Haenisch: Schulleistungsvergleich zwischen Gesamtschulen und Schularten des geglierderten
Schulsystems in Nordrheihn — Westfalen am Ende des 6. Schuljahres. A. a. O., S.57.

7 A.a.0,8.214.

7 A.a.0,8.215.
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herkdmmlichen Schulen und 573 Schiiler aus 9 Gesamtschulen nahmen an dieser
Untersuchung teil. " Darin wird die Leistung der Hochbegabten in den beiden
Schulformen erforscht. Es fiihrt zu dem Ergebnis, dass leistungsstirkere Schiiler bzw. die
Hochbegabten an Gesamtschulen weniger gefordert werden. Lukesch behauptet: ,,Nach
allen Moglichkeiten der Vergleichsgruppenbildung scheiden leistungsstérkere Schiiler an
Gesamtschulen in Deutsch, Mathematik und Englisch leichter ab, nur in Physik werden
vergleichbare Leistungen gefunden. Vergleicht man die Leistungen der mehr begabten
oder der hochbegabten Kindern aus beiden Systemen, so treten mit einer Ausnahme die
gleichen Leistungsdifferenzen auf; in Leseverstindnis und in Physik werden gleiche
Ergebnisse gefunden.“”

Die erwidhnten Forschungsergebnisse zeigen, dass obwohl die leistungsschwécheren
Schiiler zwar in Gesamtschulen besser motiviert werden und gute Lernergebnisse
aufweisen, werden leistungsstirkere Schiiler im Gegensatz dazu aber nicht
fahigkeitsentsprechend gefordert. Die Vergleichsergebnisse widersprechen Klafkis
Erwartung hinsichtlich der Gesamtschulen, ndmlich dass die Schiiler mit verschiedener
Lernfdhigkeit unterschiedlich behandelt werden sollten. Die begabten Schiiler scheinen
benachteiligt zu sein. Es ist erkennbar, dass die Einfilhrung der Gesamtschule neue
Probleme hervorbringen kann.

Die Unterschiede zwischen Gesamtschule und herkdmmlichen Schulsystem soll hier
nicht weiter diskutiert werden. Die Einbeziehung des Konzeptes der Gesamtschule in die
Diskussion ist vielmehr ein Versuch, die Ankniipfung von Klafkis padagogischer
Gedanken an die Soziologie und seine Wende zu verdeutlichen.

Man kann zusammenfassend feststellen, dass der schulpiddagogische Ansatz Klafkis von
der selbstverstindlichen Betrachtung des traditionellen Schulsystems zu dem Verzicht
auf die herkémmlichen Schulform und der Einfiihrung der integrierten Gesamtschule
tendiert. Eine solche kritische Haltung beziiglich des traditionellen Schulsystems wurzelt
in seiner Reaktion auf die sozialen Umbriiche. Das im Konzept der kategorialen Bildung

von ihm betonte Problem der Lerninhalte wird in dieser Ubergangsphase nicht weiter

™ H. Lukesch: Leistungsvergleich zwischen Gesamtschulen und herkémmlichen Schulen am Ende der
Pflichtschulzeit in Nordrhein—Westfalen, a. a. O., S. 233.
7 A.a.0.,8.359.
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erortet, auBer in seiner Kritik an dem Unzeitgemdfen und der Lebensferne der
Lerninhalte. Diese Haltung ist anders als die gegeniiber dem exemplarischen Prinzip
Martin Wagenscheins. Er driickt seinen Ansicht {iber die Beziehung zwischen der
Gesellschaft und der Erziehung in seiner Betrachtungsweise der Lerninhalte aus. Dies ist
eine Weiterentwicklung seines Konzepts des exemplarischen Prinzips.

In seinem 1970 veroffentlichten Buch ,,Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken.
Band II* befindet sich ein Aufsatz unter dem Titel ,,Mathematikunterricht und
demokratische Erziehung“. Darin handelt es sich um Wagenscheins Rezension des
Buches von Alexander 1. Wittenberg ,,Bildung und Mathematik®. Er teilt die Auffasung
des Autors und versucht, die soziale Bedeutung des Mathematikunterrichts darzulegen.
Im Mathematikunterricht wird der Lernende zu der Frage nach den selbstverstindlichen
Alltagserfahrungen gefiihrt und diese Erfahrungen werden dann mit den zu vermittelnden
Inhalten verbunden. Einen solchen Vorgang kann der Schiiler natiirlich nicht allein
durchfiihren und bendtigt deshalb die Hilfe des Lehrers. Dieser Prozess wird von
Wittenberg als eine ,,Wiederentdeckung unter Fithrung® bezeichnet.”® Der Schiiler
gewinnt dadurch aber nicht nur mathematische Kenntnisse und die dazu nétige
Denkweise, um das Problem zu l6sen. Nach Wittenberg soll auch eine bestimmte
Haltung des Schiilers zu dem mathematischen Wissen erlangt werden, nidmlich eine
Distanzierung vom Aberglauben in diesem Fach. Genauer genommen bedeutet das, dass
Geometrie z.B. eine nur schematische Darstellung der physischen Wirklichkeit ist und
die Forschungsgegenstinde nicht ganz erfassen kann. Deshalb hat Wissenschaft als
Modell der Erfassung der Wirklichkeit ihre Grenzen.”” Es zeigt, dass der Schiiler nicht
nur die Einsicht in die Mathematik durch ein Beispiel erwirbt, sondern auch eine
Kultivierung der skeptischen Haltung gegeniiber den wissenschaftlichen Begriffen
stattfindet.

Durch diesen Prozess erhofft sich Wittenberg ,,eine Schutzimpfung gegen die Neigung,
sich aus der Wirklichkeit in eine kiinstliche komfortable Begriffswelt zuriickzuziehen.

Eine wissenschaftliche Geisteshaltung, die nur in solchen Bereichen wie Mathematik

" Vgl. M. Wagenschein: Mathematikunterricht und demokratische Erziechung. In: Urspriingliches
Verstehen und Exaktes Denken. Band II. Stuttgart 1970, S. 16.
7 A.a.0.,8.20.
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oder klassische Philologie wirksam wiirde, wire weitgehend sozial >unschédlich<
gemacht und einer totaritiren Gesellschaft angemessen, in welcher der Mensch
wesentlich ein Ausfiihrender wird, wéhrend er als ein Infrage-Stellender den tiefsten
Zielsetzungen und Werten einer freien Gesellschaft verpflichtet ist.«”®

Aus dieser Formulierung wird Wittenbergs Konzept der Beziehung zwischen
Mathematik und Gesellschaft ersichtlich, das auch von Wagenschein akzeptiert wird. Die
skeptische Haltung ist auf die soziale Dimension iibertragbar und beféhigt den Lernenden,
die Gesellschaftsverhiltnisse in Frage zu stellen. Das macht die latente Funktion des
Mathematikunterrichts aus und ist notwendig fiir die Realisierung einer freien
Gesellschaft. Hier werden keine besonderen politischen Bildungsinhalte angeboten,
sondern nur ein Erwerbsprozess des Fachwissens erortert.

Wenn man das Konzept mit Wagenscheins 1962 publiziertem Buch ,,Der
Mathematikunterricht* vergleicht, ist zu sehen, dass Wagenscheins Betonung der
Verbindung zwischen dem Fachwissen und der skeptischen Haltung dort noch nicht
erkennbar ist. In diesem Buch behandelt er zwar auch dieselbe Fachdidaktik. Es fehlt
aber die Komponente der skeptischen Haltung. Er behauptet: ,,Wir kénnen dann mit
weniger Stoff und sogar etwas weniger Zeit mehr als heute erreichen, ndmlich, dal3
unsere Gebildeten wirklich wiilliten, was Mathematik >ist<. Und die anderen, die
Mathematik einmal >brauchen<, hitten ebenfalls die wichtigste Grundlage dazu:
Verstindnis und Selbstindigkeit.“”

Eine dhnliche Wende zu der Verbindung pddagogischer und sozialer Aspekte zeigt sich
auch bei einem Piddagogen der Berliner Didaktiker: Wolfgang Schulz. Er versucht, den
wissenschaftlichen Charakter der Didaktik zu begriinden. Bei dieser Begriindung wird
die Einteilung in verschiedene Typen von Wissenschaften nach Karl-Otto Apel und

Jiirgen Habermas von Schulz aufgenommen.®® Seiner Auffassung nach ist Didaktik

zuerst eine hermeneutische Wissenschaft, weil der Lehrende die Lerninhalte dem Schiiler

™ A.a.0,S.21.

" M. Wagenschein: Der Mathematikunterricht. Stuttgart 1962, S.66.

% Vgl. W. Schulz: Unterricht zwischen Funktionalisierung und Emanzipationshilfe. In: H. Ruprecht, H.-K.
Beckmann, F. von Cube, W. Schulz: Modelle grundlegender didaktischer Theorien. Hannover 1972, S.
159f.
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erkliren und sie intepretieren muss, um sie verstindlich zu machen.®’

AuBerdem muss die empirische Forschung in Didaktik eingezogen werden. Denn im
hermeneutischen Aspekt ist es noch unklar, welche Lernergebnisse sich aus dem
Unterricht ergeben und ob sie dem Lernziel entsprechen kdnnen; ferner ist es ungewiss,
welche Unterrichtsmethoden besonders geeignet sind, um Lernergebnisse zu verbessern
und das bestimmte Lernziel zu erreichen. Deshalb kann die Unterrichtswissenschaft nach
Schulz auf empirisch-analytische, wenigstens zum Teil experimentelle Methoden nicht
verzichten.*” Hinsichtlich der hermeneutischen und der empischen Arbeit soll auch ihre
gesellschaftliche Voraussetzung in Frage gestellt werden. ® Das ist die
gesellschaftlich-kritische Denkrichtung und sie ist besonders wichtig, weil dadurch das
Interesse und die sozialen Einfliisse in der Didaktik durch die Reflexion dargestellt
werden konnen.

Von dem wissenschaftlichen Charakter ausgehend diskutiert Schulz seine didaktischen
Entwiirfe aus den sechziger Jahren. Die sechs didaktischen Faktoren, ndmlich Ziel, Inhalt,
Methode, Medien, anthropologische und sozial-kulturelle Determination, werden unter
dem Gesichtspunkt des wissenschaftlichen Charakters der Didaktik modifiziert und neu
gedeutet. Schulz betrachtet die Zielsetzung des Unterrichts als Emanzipationshilfe, die
sowohl Autonomisierung des Lernenden, als auch die Solidaritidt mit den Unterdriickten
betont.** Er fragt deshalb in Hinsicht auf diese Zielbestimmung: ,,Ist nun die Absicht,
gesellschaftlich niitzliches Wissen, Konnen, Werten zu vermitteln, erkennbar
(Kompetenzforderung) oder auch der Versuch, Unabhédngigkeit von den Instanzen zu
stirken, die  dieses  Wissen, Konnen, Werten fiir niitzlich  halten
(Emanzipationsforderung); geschieht dies ohne Ansehen der Person oder als
Unterstiitzung nach dem Grad der Benachteiligung, als Einiibung in die Kooperation der
benachteiligten (Solidatitétsfoderung)?“ ¥ Es zeigt sich hier, dass die leitenden

Interessen bei der Auswahl und Anordnung der Lerninhalte beriicksichtigt und nicht

*' Ebd.

® A.a.0.,8.160.

 Ebd.

Vgl. W. Schulz: Unterricht zwischen Funktionalisierung und Emanzipationshilfe, a. a. O., S.161.

% A.a. 0., S.167f.
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mehr als selbstverstindlich betrachtet werden sollten.

In der Methodik wird Forderung von selbstindiger oder kooperativer Problemldsung
hervorgehoben, um die Lernenden spiter nicht nur zur kompetenten, sondern auch zur
autonomen und solidarischen Bewiltigung von Lebenssituationen zu befihigen.*® Ferner
haben nach Schulz die Medien ihre eigene wichtige Rolle. Das zeigt sich v.a. im
Fernunterricht und Fernstudium. Diese hervorgehobene Stellung der Medien konnte dazu
fiihren, dass die lernenden und lehrenden Dialogpartner zu bloBen Adressaten einer
Unterrichtstechnologie degradiert wiirden. Auf diese Gefahr sollte durch die Verbindung
mit den emanzipatorischen Zielen besonders aufmerksam gemacht werden.®” Die
anthropogenen Voraussetzungen werden jetzt als individuelle Voraussetzungen
interpretiert und als Ergebnis der Sozialisation betrachtet. Das ist nach Schulz die
Ausgangslage der Lehrer oder der Unterrichtsteilnehmer.®® Denn Unterricht findet in der
Schule statt, also miissen die Rahmenbedingungen und der Einfluss dieser Institution
deshalb auch bei der Analyse der Unterrichtsfaktoren beriicksichtigt werden. Schulz
bezeichnet diese Determination als die institutionellen Voraussetzungen, die auch als die
sozial-kulturellen Voraussetzungen gedeutet werden kénnen.®

AuBlerdem wird das Moment der Erfolgsermessung von seinen fritheren didaktischen
Faktoren differenziert und wie die anderen gleich behandelt. Bei der Bewertung des
Lernergebnisses muss nach Schulz streng vom kritischen Anspruch einer der
Humanisierung der sozialen Beziehungen verpflichteten wissenschaftlichen Haltung
ausgegangen werden. Sonst wiirde diese Bewertung zu der Folgerung kommen, dass sie
die Fremdkontrolle vor die Selbstkontrolle stellt und damit lehrt, dass Unterwerfung
wichtiger als Selbststeuerung ist; sie priift das leicht zu Priifende, verteilt die Chancen
danach und erhebt es damit {iber Wichtigeres, von dem - die wahre Situation
verschleiernd - nur geredet wird.”® Schulz’ Erérterung und neue Deutung der

didaktischen Faktoren zeigt, dass die gesellschaftlich-kritische Dimension von ihm in die

% Vgl.a.a. 0., S.169.
¥ Ebd.

¥ Vgl a.a. 0, S.170.
% Ebd.

% A.a.0.,8.171.
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Uberlegungen zur Didaktik einbezogen wurde und in ihr eine entscheidende Rolle spielt,
aber auf eine andere Weise, als dies bei Klafki der Fall ist. Er hilt seine friihere
didaktische Position hinsichtlich der Didaktik fest und gebraucht sie noch
zweckmiBiger.”!

Die Verdnderungen in den piddagogischen Ansitzen beider Pddagogen zeigen, dass die
Wandlung nur aus der Beriicksichtigung des politisch-sozialen Themenwechsels
versténdlich ist, doch so, dass die fritheren Ansitze modifiziert und nicht grundlegend
verdndert oder ganz aufgegeben werden. Die Kontinuitit ist deshalb erkennbar. Im
Vergleich dazu ist die Fortsetzung des Konzepts der kategorialen Bildung in Klafkis
Positionswechsel noch nicht deutlich zu sehen. Seine Kritik an dem traditionellen
Schulsystem ist vielmehr nur ein Ausgangspunkt der neuen Bildungstheorie. Im néchsten
Kapitel wird versucht, zu =zeigen, wie Klatki seine kritisch-konstruktive
Erziehungswissenschaft autbaut und worin die Kontinuitdt der Konzepte der kategorialen

Bildung und der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft liegt.

3.3. Zusammenfassung

In diesem Kapitel kann festgestellt werden, dass Klafki seine Bildungstheorie verdndert.
Dies bezieht sich auf zwei Faktoren: die Kontroverse mit Roeder iiber das Konzept der
kategorialen Bildung und die Reaktion auf die verdnderte Sozialsituation. In der
Auseinandersetzung mit Roeder (1961) weist Klafki zwar seine Kritik zuriick, dass die
Theorie der kategorialen Bildung die sozialen Einfliisse im Bildungsprozess
vernachldssige. Es scheint aber, dass Klafkis Verteidigung nicht iiberzeugend ist. Denn
wie die sozial-politischen Faktoren den schulischen Unterricht beeinflussen und ihre
Beeintrachtigung vermieden werden kann, wird in seiner Theorie der kategorialen
Bildung wenig diskutiert und {iibersehen. In seinem spéteren Aufsatz ,Integrierte
Gesamtschule — ein notwendiger Schulversuch® (1968) =zeigt Klafki seinen

Positionswechsel. 1959 hatte er das traditionelle Schulsystem noch akzeptiert. Hier nun

T'A.a. 0.,S.167.
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kritisiert er hingegen das herkdmmlich gliederte Schulwesen und tritt fiir die Einfiihrung
der Gesamtschule ein, weil das traditionelle Schulwesen die Kinder aus den unteren
Sozialschichten vernachldssige. Im Gegensatz dazu kann nach Klafki die integrierte
Gesamtschule dieses Problem vermeiden und das ,,soziale Lernen fordern. Die Kinder
aus verschiedenen Sozialschichten konnen miteinander Kontakte haben und sich beim
Lernen gegenseitig helfen. In diesem Sinne versucht er, die traditionellen Schularten
durch die Gesamtschule zu ersetzen. Diese Betrachtungsweise der Schule ist deshalb
nicht mehr mit seiner fritheren Position iibereinstimmend.

Die Befiirwortung der Gesamtschule zeigt, dass Klafki seinen Bildungsgedanken nicht
mehr allein auf den Schulunterricht beschridnkt. Die auBerschulischen Dimensionen
namlich die gesellschaftspolitischen Faktoren werden in den Mittelpunkt gertickt.

Der andere Faktor, der mit Klafkis Aufbau der neuen Bildungstheorie verbunden ist, ist
die Verdanderung der sozialen Zustéinde in Deutschland. Klatki wird geprédgt durch die
Studentenbewegung in den 60er Jahren. Die Forderung nach der Chancengleichheit im
Bildungssystem wird in dieser Bewegung angestrebt. Klafkis Befiirwortung der
Gesamtschule kann als eine Reaktion auf die sozialen Erwartungen und Hoffnungen
bezeichnet werden. Seine Kontakte mit Soziologen, die sich an der Kritischen Theorie
orientieren, fiihrt andererseits dazu, dass Klafki seinen Bildungsbegriff mit einer
Gesellschaftskritik verbindet. Dies wird im nidchsten Kapitel bearbeitet.

Es kann deshalb zusammenfassend gesagt wreden, dass Klafkis Bildungsbegriff einem
Wandel unterworfen ist. Die sozial-politischen Faktoren werden im Aufbau der neuen
Bildungstheorie in den Mittelpunkt geriickt und spielen eine entscheidende Rolle. Im
ndchsten Kapitel werden wir verdeutlichen, wie Klatki die gesellschaftspolitische

Dimension in seinen Bildungsbegriff aufnimmt und eine neue Bildungstheorie aufbaut.

94



4. Die kritisch-konstruktive FErziehungswissenschaft und die

Unterrichtsvorbereitung

Klaftkis Anlehnung an die Soziologie wurde im letzten Kapitel dargestellt. Jetzt soll
dargestellt werden, wie die soziologische bzw. die Kritische Theorie in seine
Bildungstheorie aufgenommen und in die kritisch—konstruktive Erziehungswissenschaft
transformiert wird (4.1.). AnschlieBend wird die daraus stammende Methode der
Unterrichtsvorbereitung erdrtert und verdeutlicht, wie Klatkis Bildungstheorie
ausgearbeitet wird und welche Probleme sie mit sich bringt (4.2.). SchlieBlich wird sein

Ubergang zu den Schliisselproblemen erdrtert. (4.3.).

4.1. Die kritisch—konstruktive Erziehungswissenschaft

Klafkis Anndherung an die Kritische Theorie zeigt sich anhand der zwischen 1970 und
1971 verdffentlichten drei Béinde ,,Funk—Kolleg“. Sie sind unter dem Titel
,Erziechungswissenscahft veroffentlicht worden und stellen eine Einfiihrung in die
wesentlichen Fragen der Disziplin dar. In diesen drei Bénden versucht er, die von der
Kritischen Theorie betonten Begriffe, wie ,Miindigkeit”, ,,Selbstbestimmung®,
,Freiheit® und ,,Demokratisierung™ zur Zielbestimmung des Bildungsprozesses
auszuweiten.

Klafki versteht die oben genannten drei Bédnde als den Versuch einer kritischen
Bildungstheorie.! Eine solche Bildungstheorie beruht auf der Kritischen Theorie, der

sogenannten Frankfurter soziologischen bzw. sozialphilosophischen Schule, deren

"' W. Klafki: Die zentrale Zielsetzung: Erziehungswissenschaft als kritische Theorie. In:
Erziehungswissenschaft. Band III. Von: W. Klafki, G. M. Riickriem, W. Wolf, R. Freudenstein, H.-K.
Beckmann, K.-Ch. Lingelbach, G. Iben, J. Diederich. Frankfurt am Main 1971, S. 263.
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Begriinder vor allem Theodor W. Adorno, Max Horkheimer und Jiirgen Habermas sind.”
Von kritischer Theorie ausgehend versucht Klafki Begriffe wie ,,Miindigkeit®,
»Selbstbestimmung®, ,,Freiheit” und ,,Demokratisierung* neu zu deuten. Er versucht, die
thnen angemessene Bedeutung im Kontext der Gesellschaft zu finden. Deshalb sind diese
Begriffe der Schwerpunkt seiner neuen Bildungstheorie. Er  betrachtet
Erziehungswissenschaft als Forschung und Theoriebildung im Hinblick auf die Kldrung
des Problems der Selbstbestimmung, der Demokratisierung und der Emanzipation aus
pidagogischer Perspektive.” Die Hervorhebung dieser Prinzipien bedeutet aber nach
Klafki keine Riickkehr zur geisteswissenschaftlichen Erziehungswissenschaft, weil diese
padagogische Richtung sich nur auf die Kultivierung der Fahigkeiten des Einzelnen
beschrinkt. Klafkis neue Bildungstheorie bezieht sich zwar auch auf das Individuum, soll
dieses aber mit der Gesellschaft eng verbinden. Er behauptet: ,,Die konsegente Reflexion
auf die Mdglichkeit, dem Einzelnen wirklich zur Selbstbestimmung, zur Emanzipation,
zum Recht auf individuelles Gliick zu verhelfen, fiihrt die kritische Theorie zu der
Einsicht, dafl diese Moglichkeit nur in einer entsprechend strukturierten Gesellschaft
gegeben ist. Erziehungswissenschaft im Sinne kritischer Theorie mufl daher
notwendigerweise zur permanenten Gesellschaftskritik werden oder sich mit
Gesellschaftskritik verbiinden, die an den genannten Prinzipien orientiert ist. Sie befragt
alle Gesellschaften... darauthin, ob in ihnen wirklich... eine Erziehung zur
Selbstbestimmungsfahigkeit, zur Kritikfahigkeit, zur freien Wahl individueller
Moglichkeiten, zur Anerkennung jedes anderen Menschen als gleichberechtigter Person
moglich ist.**

Hier wird die wechselseitige Wirkung zwischen Gesellschaft und Erziehung erkennbar.
Eine offene Gesellschaft kann das Individuum ermutigen, seine Miindigkeit oder
Selbstbestimmung zu realisieren. Sie kann ihm zugleich auch eine Gelegenheit anbieten,

Kritik an der Gesellschaft auszuiiben. Dadurch entwickelt der Einzelne seine Fahigkeit,

2 Ebd.
’ Vgl.a.a. 0., S. 264.
4 A.a. 0.,S.265.
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sich mit den sozialen Problemen auseinander zu setzen und trigt zu einer sich immer
weiter entfaltenden demokratischen Gesellschaft bei. Die Gesellschaft wird deshalb auch
von dem Individuum beeinflusst. So spielt die Zielsetzung, die Kritikfahigkeit des
Lernenden zu entwickeln, im Bildungsprozess eine entscheidende Rolle. Klaftki kiindigt
seine Betonung dieser Zielsetzung in den drei Bénden der
“Erziehungswissenschaft“ deutlich an. ,Methodische Entscheidungen — als
Entscheidungen iiber Wege und Mittel des Unterrichts lassen sich begriindet immer nur
treffen, wenn die Entscheidungen iiber die Ziele und zielorientierten Inhalte des
Unterrichts bereits getroffen sind...Um dieses Kriterium nun auf die Analyse der
Methoden bestimmter Unterrichtsverldufe anwenden zu konnen, mull man das Ziel, das
der Unterrichtende seinem Unterricht gestellt hat und damit die inhaltlichen Akzente, die

er setzen wollte, kennen.

Das Problem der Lerninhalte, die in der Konzeption der
kategorialen Bildung Prioritét haben, ist in der neuen Bildungstheorie nicht vorrangig. Es
wird hier vielmehr dem Ansatz der Zielsetzung untergeordnet. Das wird spiter noch
ausfiihrlicher erortert. Die zitierte Stelle zeigt aber, wie die Beziehung zwischen Bildung
und Gesellschaft durch diese oben erwdhnten Begriffe hergestellt wird. Es fehlt noch eine
systematische Darstellung der neuen Bildungstheorie Klafkis. Da er den neuen
Bildungsbegriff im Rahmen der Gesellschaftskritik definiert, ist zu erkldren, was mit
einer , kritisch-konstruktiven* Erziechungwissenschaft gemeint ist.

Was heifit eigentlich ,kritisch-—konstruktive  Erziehungswissenschaft“?  Klafki
verdffentlicht 1971 den Aufsatz ,Erziehungswissenschaft als kritisch—konstruktive
Theorie: Hermeneutik — Empirie — Ideologie®. Der Terminus
,.kritisch—konstruktiv® kommt dort zum ersten Mal vor, und man kann anhand des Titels
den Eindruck gewinnen, dass es sich um drei wissenschaftliche Konzepte handelt. Klafki

versucht in dieser Abhandlung, die Beziechungen zwischen den drei Begriffen aufzuklaren.

Er fangt mit der Hermeneutik an und fasst die darauf basierende geisteswissenschaftliche

> W. Klafki: Allgemeine Probleme der Unterrichtsmethodik. In: Erziehungswissenschaft. Band II. Von: W.
Kaftki, G M. Riickriem, W. Wolf; R. Freudenstein, H.-k. Beckmann, K.-Ch. Lingelbach, G. Iben, J.
Diederich.Frankfurt am Main 1970, S. 136.
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Péadagogik in vier Punkten zusammen:

1) Das erste Kennzeichen betrifft das Verhiltnis zwischen der Padagogik als
Wissenschaft oder allgemein: der pddagogischen Theorie und der pddagogischen Praxis,
wie sie sich in Elternhdusern und Schulen, in den pddagogischen Einrichtungen oder in
der auBerschulischen Jugenarbeit, in der Berufsausbildung oder in der
Erwachsenenbildung vollzieht.®

2) Ein zweites Merkmal der geisteswissenschaftlichen Pddagogik wird durch die Formel
von der ,,Autonomie* oder der , relativen Eigenstindigkeit der Padagogik* bezeichnet.”
3) Ein drittes Chrakteristikum der geisteswissenschaftlichen Padagogik ist es, dass sie die
Erziehungswirklichkeit und alle pddagogischen Theorien — einschlieBlich ihrer selbst —
als historische Erscheinungen betrachtet.®

4) Das letzte Charakteristikum der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, das hier
skizziert werden soll, besteht in der Antwort dieser Richtung auf die Frage nach den
Qellen und den Methoden wissenschaftlicher Erkenntnis.’

Die ersten zwei von ihnen beziehen sich nicht direkt auf den Inhalt dieser Arbeit. Sie
werden deshalb hier nicht mehr erdrtert. Nur der dritte und der vierte Punkt werden
weiter diskutiert. Der dritte enthdlt die Aussage, dass die geisteswissenschaftliche
Péadagogik die Erziehungswirklichkeit und alle paddagogischen Theorien — einschlieBlich
ihrer selbst — als historische Erscheinungen betrachtet.'” Das heiBt: Wenn man die
Bedeutung des Erziehungsgeschehens verstehen will, muss sein historischer Hintergrund
aufgeklirt werden. Beim vierten Punkt geht es um die Gegenstinde der Forschung und
die Methode der geisteswissenschaftlichen Péddagogik. Zu den Ersteren gehoren Texte,

Schulordnungen und Gesetze, Biographien und piddagogische Programme, piddagogische

8 W. Klafki: Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktive Theorie: Hermeneutik — Empirie —
Ideologiekritik. In: Aspekte kritisch—konstruktiver Erziechungswissenschaft. Von W. Klafki. Weinheim und
Basel 1976, S. 17.

7 A.a.0,8S. 19f

®A.a.0.,8.22.

’ A.a.0,8.24.

""A.a.0,8.,22.
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Theorien der Vergangenheit und der Gegenwart.!' Die Bedeutung dieser Materialien
kann durch die Untersuchung ihres geschichtlichen Hintergrunds erfasst werden. Um
diese zufriedenstellend durchzufiihren, bedarf es einer Interpretation der Beziehung
zwischen dem Material und seinem historischen Hintergrund. Was den
Interpretationsprozess angeht, ist er die Schwachstelle der Methode. Die
geisteswissenschaftlichen Pddagogen {iben Kritik an den Praktikern, weil sie ihre Praxis
auf den eigenen Erfahrungen und Beobachtungen basieren lassen. Die
Forschungsmethoden der geisteswissenschaftlichen Paddagogen sind aber Klafkis
Auffassung nach an der Reflexion auf ihre Erfahrungen und Beobachtungen orientiert.
Dies gilt etwa fiir Eduard Sprangers Aussagen iiber Jugendliche in der Pubertitsphase in
seinem Buch ,,Psychologie des Jugendalters® und fiir Herman Nohls Beobachtungen tiber
den Wetteifer in einer Gottinger Versuchsklasse oder flir Erich Wenigers Schilderung der
Berufssituation Jugendlicher in der Mitte der 50er Jahre.'?

Diese zwei Merkmale erscheinen nicht nur als Vorziige der geisteswissenschaftlichen
Padagogik. Sie zeigen auch ihre Defizite. Denn bei dem dritten Punkt wird zwar der
historische Hintergrund der Forschungsgegenstinde beriicksichtigt, aber er wird auf die
Geistes— und Theoriegeschichte reduziert. Die in die péddagogischen Probleme
verflochtenen politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Zusammenhénge
werden vernachlissigt.”” Um diese Vernachldssigung zu vermeiden, ist die Einfiihrung
der Gesellschaftskritik in die Pddagogik notwendig.

Das Problem des vierten Punktes liegt in der Forschungsmethode. Die zumeist
angewendete Methode ist die der Reflexion der eigenen Erfahrungen und Beobachtungen
und wird als selbstverstdndlich angenommen. Deshalb kritisiert Klafki: ,,Die Aufgabe,
die eigenen Beobachtungen und Erfahrungen methodisch zu sichern, die Notwendigkeit,
jeweils gegenwirtige padagogische Wirklichkeit mit besondern Methoden zu erfassen,

die Uberpriifung, ob die eigenen Beobachtungen und Erfahrungen sich verallgemeinern

A a.0.,8S.24f.
12 Epd.
B A.a.0,8.23.
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lassen, diese Aufgaben sind der geisteswissenschaftlichen Padagogik nie ernsthaft zum

Problem geworden.“!

Wegen dieser unkritischen Haltung kommt es dazu, dass die
Objektivitdt der Methode und die Glaubwiirdigkeit der Untersuchungsergebnisse fraglich
werden. Es zeigt, dass der erwidhnte dritte und der vierte Punkt der
geisteswissenschaftlichen Péadagogik ihre Eigenschaften und gleichzeitig auch die
Probleme eines solchen piddagogischen Ansatzes sind. Um diese zwei Merkmale bzw.
Unzuldnglichkeiten der geisteswissenschaftlichen Pddagogik zu vermeiden, ist ihre
Ankniipfung an empirische Forschung sowie an Gesellschaftskritik notwendig.

Es ist deshalb nicht schwer zu sehen, dass die Defizite dieser zwei Eigenschaften der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik auch gleichzeitig ihre Verbindungspunkte mit zwei
anderen wissenschaftlichen Richtungen (d. h. mit der empirischen Forschung und der
Gesellschaftskritik) bilden. Trotzdem nimmt Klafki die zwei Momente nicht unreflektiert
auf. Er formuliert ihre Beziehungen vielmehr nach dem Schwerpunkt seiner neuen
Bildungstheorie. Dies wird in der Festlegung der Reihenfolge der zwei Momente
ersichtlich. Nach der Erorterung der Probleme geisteswissenschaftlicher Padagogik
versucht Klafki, den Charakter des erfahrungswissenschaftlichen Ansatzes zu
beschreiben. Hinsichtlich der empirischen Forschung betont Klafki die Bedeutsamkeit
dieser Forschungsmethode. Fiir ihn ist der empirische Ansatz nicht abhédngig von den
eigenen Erfahrungen und Beobachtungen des Forschers. Deshalb ist das
Forschungsergebnis wiederholbar und {iberpriifbar. Einige der von Klafki genannten
Beispiele sind die Untersuchungen der Vorgidnge im Unterricht mit Hilfe exakter,
kontrollierbarer Beobachtungen, z. B. von Tonband— oder Filmaufnahmen, die
Erforschung der Einstellung von Lehrern zu piddagogischen Problemen mit Hilfe von
Fragebogen und Interview-Verfahren, statistische Erhebungen iiber den Anteil der Kinder
aus verschiedenen Sozialschichten an den drei Schularten oder geplante Schulversuche

15

und Experimente usw.. ° Die empirischen Forschungsmethoden unterscheiden sich

deshalb von denen der geisteswissenschaftlichen Pddagogik und es wird bei den Ersteren

" A.a.0,8.25.
5 A a.0,8.32
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nicht mehr von dem subjektiven Erleben ausgegangen. Durch den Forschungsprozess
wird die Erziehungswirklichkeit entlarvt, und es werden objektive Ergebnisse gewonnen.
Im Hinblick auf die Funktion der empirischen Forschung heillt das aber nicht, dass sie
die Position der geisteswissenschaftlichen Piddagogik einnehmen kann. Nach Klatki
bildet dieser erfahrungswissenschaftliche Ansatz eine Ergdnzung und auch Ldsung zu
den erwdhnten Problemen der geisteswissenschaftlichen Paddagogik. Selbst in der
empirischen Forschung ist das hermeneutische Verfahren unvermeidlich. Das wird u.a.
darin sichtbar, dass jede empirische Forschung Fragestellungen oder Hypothesen
voraussetzt.'® An ihrem Leitfaden wird die Forschung durchgefiihrt. Wenn man versucht,
diese Voraussetzungen darzustellen und zu begriinden, miissen sie interpretiert werden.
Aus diesem Grund wird ein hermeneutisches Verfahren bendtigt. Das Verhéltnis von
geisteswissenschaftlicher Padagogik und empirischer Methode verdeutlicht, dass die
zwei von verschiedenen theoretischen Hintergriinden ausgehenden Ansétze keine von
einander getrennte, sondern einander ergédnzende Methoden sind.

Dennoch ist die Einfiihrung der Gesellschaftskritik in beiden der zwei
erziehungswissenschaftlichen Richtungen notwendig, weil das Fehlen der sozialen
Dimension bei beiden padagogischen Konzepten eine Schwachstelle bildet. Das Problem
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik besteht darin, dass sie das Verhiltnis von
Gesellschaft und Erziehung nicht oder nur unzureichend erforscht und den Einfluss der
Gesellschaft auf dem Lernprozess ignoriert. Die empirische Forschung wird von
dhnlichen Problemen herausgefordert. Klafki bezeichnet die Defizite der
erfahrungswissenschaftlichen Ansdtze folgendermaflen: ,,Positivistisch—empirische
Forschung, die nicht nach ihren eigenen Voraussetzungen, nach den Voraussetzungen der
von ihr untersuchten Phanomene und Beziehungen und nach den Interesse derer, die sich
ihrer Ergebnisse moglicherweise bedienen, fragt, bleibt auf halbem Weg der rationalen
Aufkliarung der Wirklichkeit stehen, sie verfestigt die bestehenden Verhiltnisse, sofern

sie es zuldBt, daB ihre Ergebnisse fdlschlich als Aussagen iiber Unabinderliches

1 A.a.0.,8.36
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. 1
miBverstanden werden.*!”

Was hier von Klafki als Voraussetzungen der erforschten
Phanomene bezeichnet wird, bezieht sich auf den Zustand der Gesellschaft, vor allem die
Sozialschichten. Sie werden in den beiden pddagogischen Richtungen als
mitbestimmender Faktor ausgeklammert. Deshalb ist die Einfiihrung der
Gesellschaftskritik in die kritisch—konstruktive Erziechungswissenschaft berechtigt.

Zwei Eigenschaften der Gesellschaftskritik sind besonders von Bedeutung, um die
Vernachldssigung der Bedeutung des sozialen Faktors zu vermeiden. Die eine ist die
ideologiekritische Fragestellung und Methode, die andere ist das emanzipatorische
Erkenntnisinteresse, genauer genommen, die Orientierung der Analyse und der Kritik an
der Idee der Freiheit des Menschen in einer freien, gerechten Gesellschaft.'® Unter
Ideologiekritik versteht Klafki Kritik an dem von der dkonomisch—gesellschaftlichen
Situation bedingten falschen Bewusstsein. Das heif3t, dass ein solches Bewusstsein nicht
aus dem menschlichen Irrtum entstammt, sondern durch den sozialen Faktor bedingt ist.
Dieses Bewusstsein wird nach Klafki so erzeugt, dass es bestehende gesellschaftliche
Machtverhéltnisse sichert und bestimmten Interessen gesellschaftlich méchtiger Gruppen
entspricht. Es kann dadurch dazu kommen, dass die gesellschaftlich Benachteiligten und
Unterdriickten die bestehenden Verhiltnisse als richtig und selbstverstdndlich
akzeptieren."” Durch die Ideologickritik wird das vorliegende Verhiltnis reflektiert und
das Bewusstsein der Benachteiligten geweckt, um gerechte Sozialverhidltnisse zu
ermdglichen. Die Bedeutung der Ideologiekritik in der Erziehungssituation erkléart Klafki
an einem Beispiel. Es handelt sich um ein empirisches Forschungsergebnis, das die
niedrige Anteilsquote der Kinder aus der Arbeiterklasse an der Universitit betriftt. Laut
der Statistik gehdrten 50% der Gesamtvolkerung 1963/64 in der BRD der Arbeiterklasse
an. Nur 5 bis 7% der Studenten stammen aber aus dieser Sozialschicht. In

gesellschaftskritischer Betrachtung wird der Sachverhalt nicht als direkte Spiegelung der

7 A.a.0,8.43.

¥ A.a.0.,8.40.

" W. Klafki: Ideologiekritik und Erziehungswissenschaft — eine Problemskizze. In: W. Klafki: Aspekte
kritisch—konstruktiver Erziehungswissenschaft. Weinheim und Basel 1976, S. 50.

102



geringen intellektuellen Begabung der meisten Arbeiterkinder oder als unverriickbare
Grenze ihres Bildungsinteresses intepretiert, sondern ist als eine Folge der
historisch—gesellschaftlich ~ bedingten,  verdnderbaren = Sozialverhéltnisse = und
Erziehungsprozesse zu verstehen.”’ Eine solche Denkrichtung, die von der bestehenden
padagogischen Wirklichkeit ausgeht und nach ihrem historisch—sozialen Zusammenhang
fragt, ist die Anwendung der Gesellschaftskritik. Sie versucht schlieBlich, die vorliegende
Situation in einen gerechten Zustand zu bringen. Daher kann festgestellt werden, dass der
erste Punkt der Gesellschaftskritik die soziale Dimension ist.

Der zweite Punkt zielt auf das Individum ab. Es geht dabei darum, das Ziel des
Bildungsprozesses und die Bedingungen seiner Realisierung zu untersuchen. Was hier
von Klafki als Ziel betrachtet wird, wird nur kurz angedeutet. Es ist die Ermdglichung
der Verwirklichung solcher Prinzipien wie zum Beispiel Emanzipation, Miindigkeit,
Selbstbestimmung, Demokratisierung u.d..*' Zu der Verwirklichungsvoraussetzungen der
Zielsetzung gehort auch eine entsprechende Gesellschaft. Das Verhiltnis von Individuum
und Gesellschaft ist schon erortert worden und wird hier nicht mehr angesprochen. Die
Gesellschaftskritik zielt darauf ab, die Prinzipien z. B. Emanzipation, Miindigkeit,
Selbstbestimmung und Demokratisierung hinsichtlich der Lernenden zu realisieren und
eine freie Gesellschaft zu schaffen. So sind Ideologiekritik und Gesellschaftskritik
synonym, weil die Ideologiekritik sich auch auf gesellschaftliche Probleme bezieht.

Es kann einerseits festgestellt werden, dass die drei pddagogischen Ansétze nicht nur auf
die ihnen immanente Forschungsmethoden beschrankt werden. Das hermeneutische
Verfahren und die Gesellschaftskritik haben zum Beispiel keine bestimmte
Forschungsmethode entwickelt, wie es bei der empirischen Forschung der Fall ist. Die
Gesellschaftskritik beeinflusst Klafkis Betrachtungsweise der Erziehungswirklichkeit
und bestimmt die Richtung des Aufbaus seiner neuen Bildungstheorie. Es zeigt sich in

der fritheren Definition des Begriffs ,kritisch—konstruktiv*“. Darin werden die Momente

% ygl. W. Klafki: Erzichungswissenschaft als kritisch—konstruktive Theorie: Hermeneutik — Empirie —
Ideologiekritik, a. a. O., S. 43.
21 Vgl a. a. 0., S. 44f.
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dieser drei Forschungsmethoden zusammengezogen. Sie sind in der spéteren Definition
nicht mehr zu sehen und diese Verdnderung wird nachher beschrieben. Andererseits wird
bei der Betrachtung der Gesellschaftskritik deutlich, dass die gesellschaftskritische
Fragestellung eine regulierende Rolle bei der Anwendung der Hermeneutik und der
empirischen Forschung spielt, weil sie die Unzuldnglichkeiten der beiden
Forschungsrichtungen abfangen kann. Insofern ist es die Aufgabe der Gesellschaftskritik,
,Modelle der jeweils moglichen pddagogischen Verdnderungen, Verbesserungen oder
Neuplanungen zu entwerfen, Modelle eines gerechteren und freiheitlicheren
Schulsystems als des gegebenen, Modelle zeitgeméBer und zugleich offener Lehrpléne,
Modelle von friihkindlicher Erziehung, auBerschulischer Jugendarbeit oder
Erwachsenenbildung, die mehr Selbstbestimmungsfdhigkeit und Emanzipation
ermdglichen usw..«?

Im Rahmen der Gesellschaftskritik ist es dann die Aufgabe der
erfahrungswissenschaftlichen Ansdtze, gesichertes Wissen anzuwenden, um die oben
erwidhnten Modelle weiterzuentwickeln. Das Ergebnis der relevanten empirischen
Forschung kann beim Entwurf eines Programms verwendet werden. Vor allem bedarf die
tatsdchliche Wirkung der durchgefiihrten Modelle der erfahrungswissenschaftlichen
Kontrolle, wenn die Modelle nicht selbst zu einer Form der Ideologie, des falschen
Bewusstseins und damit zu einem Hemmnis der Erziehung zur Freiheit und
Selbstbestimmungsfihigkeit werden sollen. * Angesichts der Beschreibung der
Regulierungsfunktion der Gesellschaftskritik ist es nicht schwer zu festzustellen, dass die
Zielsetzung der Gesellschaftskritik als die Hauptrichtung im Klafkis neuen
pddagogischen Ansatz zu betrachten ist, dass nidmlich die kritisch—konstruktive
Erziehungswissenschaft nach Emanzipation, Selbstbestimmung, Miindigkeit und
Demokratisierung strebt, sowohl in Hinsicht auf die individuelle als auch auf die
gesellschaftliche Dimension. Die geisteswissenschaftliche Pddagogik und der

erfahrungswissenschaftliche Ansatz werden in die Gesellschaftskritik integriert. Obwohl

2 A.a.0.,S47.
» Ebd.
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Klafki in dem Funkkolleg die drei Konzeptionen schon erwéhnt, wird ihr Verhiltnis zu
einander dort noch nicht verdeutlicht. Hier wurden die Beziehungen von den drei
Konzeptionen systematisch diskutiert, und man sieht, dass die Gesellschaftskritik eine
bedeutsamere Stelle als die anderen Konzeptionen gewonnen hat.

Wenn man auf den Titel des Aufsatzes zuriickblickt, kann man feststellen, dass Klafkis
neue Bildungstheorie gesellschaftskritisch orientiert ist. Sein neuer Bildungsbegriff
bezieht sich sowohl individuell als auch gesellschaftlich auf die Realisierung von
Emanzipation, Selbstbestimmung, Miindigkeit und Demokratisierung, die als Zielsetzung
des Bildungsansatzes betrachtet werden. Was der Terminus
,kritisch—konstruktiv eigentlich bedeutet und in welchem Zusammenhang er zu dieser
Zielsetzung steht, ist indes noch unklar. Deshalb bleibt noch die Frage offen, wie die
Zielbestimmung in den Bildungsprozess transformiert und realisiert werden kann. Diese
Frage ist von Wolfgang Brezinka ndher formuliert worden. Er bezeichnet 1972 die
Position Klafkis und die der anderen Padagogen wie zum Beispiel Klaus Mollenhauer,
Herwig Blankertz, Wolfgang Lempert, Hans—G. Rolff, Ilse Dahmer, Hans—Jochen Gamm
als ,kritische® Péddagogik. Er fasst diese erzichungswissenschaftlichen Ansétze
zusammen und charakterisiert sie folgendermafen: ,,Inhaltlich ist die kritische Pddagogik
noch informationsarm, sie stiitzt sich auf einige wenige aus der kritischen Theorie
entlehnte Begriffe, von denen ungewil ist, ob sie fiir die Bearbeitung der
erziehungswissenschaftlichen oder erziehungsphilosophischen Probleme {iberhaupt
fruchtbar sind.«**

Mittels der Definition des Terminus ,kritisch—konstruktiv® versucht Klafki in seinen
spiateren Aufsdtzen, die inhaltliche Bedeutung seiner neuen Bildungstheorie zu
prizisieren, um der Kritik Brezinkas zu begegnen. Die erstere manifestiert sich darin, wie
sich die auf die Gesellschaftskritik abzielende FErziehungswissenschaft auf das
Individuum in der Erziehungssituation bezieht. Klafki definiert den Begriff ,kritisch* in

seiner Bildungstheorie als eine solche Didaktik oder Curriculumtheorie, ,,die sich am Ziel

* W. Brezinka: Die Pidagogik der Neuen Linken. Analyse und Kritik. 1. Auflage. Stuttgart 1972, S.23
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der Befahigung aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen zu wachsender Selbst— und
Mitbestimmung in allen Lebensdimensionen orientiert. Diese Zielsetzung kann nicht
hinreichend erreicht werden, wenn es keine entsprechende demokratische Gesellschaft
gibt. Deshalb bezieht sich der Begriff >kritisch< auch auf die gesamtgesellschaftlichen
Demokratisierungsbemiihungen. Dariiber hinaus ist >kritisch< ein
Kooperationszusammenhang, in dem die 3 Forschungsmethoden der erwéhnten
erzichungswissenschaftlichen Ansitze miteinander zusammenarbeiten.“*’

Der Terminus ,,konstruktiv* bedeutet anschlieBend die Durchfiihrung der oben genannten
Zielvorstellung, namlich die Entwicklung der Selbst— und Mitbestimmungsféhigkeit
solidarititsfadhiger Individuen in Verbindung mit der Bemithung um die
Demokratisierung der gesellschaftlichen Verhiltnisse.”® Diese Definitionen zeigen, dass
die Zielsetzung der Gesellschaftskritik im Konzept der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft umgesetzt wird, ndmlich als die Befdhigung der Lernenden zur
Selbst— und Mitbestimmung sowie als Ermoglichung einer entsprechenden Gesellschaft.
Klafki fasst zusammen: ,Es ist wohl deutlich geworden, daB sich aus den
gesellschaftskritischen und ideologiekritischen Impulsen, die die Didaktik vor allem der
Auseinandersetzung mit der kritischen Theorie der Frankfurter Sozialphilosophie
verdankt, zundchst einmal eine Neubesinnung iiber die allgemeinen und besonderen
Lernziele von Schule und Unterricht ergab. Bei allen Personen und Gruppen, die diese
Impulse aufgenommen haben, hat sich ein entscheidend demokratisches Verstindnis von
den Zielen der Erziehung herausgebildet und zugleich die Einsicht, da3 die schrittweise
Verwirklichung von demokratischen Erziehungszielen Hand in Hand gehen muf3 mit der
Forderung nach Demokratisierung in allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens, im
Skonomischen wie im politischen wie im kulturellen Bereich.“?’ Deshalb kann die

Befdahigung der Schiiler zur Selbst- und Mitbestimmung und anschliefend die

¥ W. Klafki: Zur Entwicklung einer kritisch-konstruktiven Didaktik. In: Die Deutsche Schule 69 (1977), S.
715.

*® Ebd.

2T W. Klafki: Zur Entwicklung einer kritisch—konstruktiven Didaktik, a. a. O., S. 712.
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Demokratisierung der Gesellschaft als die Zielsetzung der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft betrachtet werden. Das heisst, dass es das Ziel der neuen
Bildungstheorie Klafkis ist, nicht nur den Schiiler zur Selbst— und Mitbestimmung zu
befdhigen, sondern ihn auch mit den sozialen Problemen zu konfrontieren, um eine freie
Gesellschaft zu ermoglichen. Klatkis Betonung der gesellschaftlichen und politischen
Funktion seiner neuen Bildungstheorie ist an der Verdnderung der Definition des Begriffs
,kritisch® abzulesen, die mit seiner Bildungspolitik verbunden ist. Dies wird spéter
behandelt.

Man  kann  zusammenfassend sagen, dass die kritisch—konstruktive
Erziehungswissenschaft nicht nur ein Versuch ist, eine neue Bildungstheorie aufzubauen.
Sie hat vielmehr auch ihre politisch-soziale Bedeutung. Dies ist der entscheidende
Unterschied zu der Konzeption der kategorialen Bildung. Diese zielt darauf ab, den
Lernenden so auszubilden, dass er spater die Welt verstehen kann. Deshalb konzentriert
sie sich auf das Problem der Lerninhalte; ein Mensch wird als gebildet betrachtet, wenn
er liber Kenntnisse von der Welt verfiligt und die Welt verstehen kann. Im Vergleich dazu
betont die kritisch—konstruktive Erziehungswissenschaft die Kultivierung des Ideals des
miindigen Menschen und die Realisierung einer demokratischen Gesellschaft. Ein
gebildeter Mensch sollte demnach nicht nur die Welt verstehen, sondern sie auch
verdndern, um eine demokratische Gesellschaft zu ermdglichen. Deshalb ist die
Entwicklung der Handlungsfahigkeit des Lernenden von grof3er Bedeutung.

Die Zielsetzung Klafkis neuer Bildungstheorie beschriankt sich nicht auf die Kultivierung
der zwei oben genannten Handlungsfahigkeiten bzw. die Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit. Sie wird vielmehr durch die inhaltliche Erweiterung der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft weiter entwickelt. Das kann man anhand
des Verdnderungsprozesses der Definition des Begriffs ,kritisch® sehen. In einer 1977
erschienenen Abhandlung formuliert Klafki erneurt das Ziel der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft als die Befdhigung des Schiilers zur Selbst— und Mitbestimmung.
Es sind Leitbegriffe der Zielsetzung. Sie enthalten die Grundfdhigkeiten, zu denen die

Solidaritits— sowie Kommunikationsfdhigkeit, Empathie, Ambiguitdtstoleranz, usw.
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gehdren.”® Die Beziehung zwischen den oberen und unteren Begriffen wird spiter
gedndert. In einer 1982 abgedruckten Verdffentlichung versteht Klafki die
kritisch—konstruktive  Erziehungswissenschaft als eine besondere Art der
gesellschaftlichen Praxis. Hinsichtlich dieser Funktion soll die Erziehung dem Menschen
nicht nur zur Moglichkeit eigener Selbst— und Mitbestimmungsfihigkeit verhelfen,
sondern zugleich zur Verantwortung fiir die Verwirklichung der analogen Mdoglichkeiten
aller Anderen (Sozialitit bzw. Solidaritit).” Das heift, dass das Prinzip der Solidaritit
im  Bildungsprozess gleiche Bedeutung hat wie das der Selbst- und
Mitbestimmungsfahigkeit und nicht als eine der ihnen zugehorigen Grundfihigkeiten
erfasst wird. Das wird auch anhand Klafkis neuer Definition des Begriffs
Hkritisch® ersichtlich. Er deutet ,kritisch® als die Befdhigung aller Kinder und
Jugendlichen sowie Erwachsenen zu wachsender Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-,
und Solidarititsfahigkeit in allen Lebensdimensionen.’® Die Fihigkeit zur Solidaritit
besteht, ,,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 mit ihnen verbunden ist, denen eben solche
Selbst— und Mitbestimmungsmdglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse,
Unterprivilegierung, politischer Einschrinkungen oder Unterdriickungen vorenthalten

“31 Das bedeutet, dass die Entfaltung der Selbst— und

oder begrenzt werden.
Mitbestimmungsfahigkeit auf dem Prinzip der Solidaritét basiert und sogar nur dadurch

gerechtfertigt wird. Eine gerechte Gesellschaft oder Welt kann von den in diesem Sinne

® vgl. W. Klafki: Organisation und Interaktion in pidagogischen Feldern — Thesen und
Argumentationsansitze zum Thema und zur Terminologie. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 13. Heft 1977, S.
28f.

2 Vgl. W. Klafki: Thesen und Argumentationsansidtze zum Selbstverstindnis ,kritisch—konstruktiver
Erziehungswissenschaft”. In: Erziehungswissenschaftliche Forschung: Positionen, Perspektiven, Probleme.
Hrsg. von E. Konig und P. Zedler. Paderborn und Miinchen 1982, S. 16f.

% W. Klafki: Grundlinien kritisch — konstruktiver Didaktik. In: W. Klafki: Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim und Basel 1985, S. 37f.

' 'W. Klafki: Grungziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme. In: W Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 4., durchgesehene
Auflage, Weinheim und Basel 1994, S. 52.
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ausgebildeten Menschen ermoglicht werden. Im néichsten Kapitel dieser Arbeit wird
versucht, die Auseinandersetzungen dieser Zielsetzung der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft aufzuzeigen.

Die Umsetzung der kritischen Theorie in Klafkis pddagogischen Ansatz ist besonders
anhand der Zielvorstellung seiner neuen Bildungstheorie zu sehen. Deshalb konnen
Brezinkas Zweifel, ob die von der kritischen Theorie abgeleiteten Begriffe in der
Erziehungswissenschaft fruchtbar seien, als aufgelost gelten. Trotzdem ist die Frage noch
offen, wie das Ziel der kritisch—konstruktiven Erziehungswissenschaft innerhalb des
Bildungsprozesses erreicht werden kann. Thre Durchfiihrbarkeit wird in dem nichsten

Teil erortert, der auf das Thema der ,,didaktischen Analyse* zuriickkommt.

Exkurs: Klafkis Curriculum-Arbeit

Wenn man Klafkis aktive Teilnahme an der hessischen Bildungsreform beobachtet, stellt
man fest, dass er sich auch als Praktiker seiner eigenen Bildungstheorie betitigt. Im
Frithjahr 1968 erhilt Klafki den Auftrag von der hessischen Staatssekretdrin Hildegard
Hamm-Briicher, innerhalb von zwei Jahren die neuen Lehrpline zu entwerfen. Die
Lehrpldne gelten einerseits fiir die Sekundarstufe I und werden fiir die Klassen fiinf bis
zehn des sogenannten allgemeinbildenden Schulwesens erstellt. Sie sollen anderseits
sowohl fiir die integrierte Gesamtschule, als auch fiir Hauptschule, Realschule und
Gymnasium brauchbar sein. Klafki leitet die vorbereitende Kommission, der 16
Mitglieder angehoren, um die damit verbundenen Probleme zu 16sen. Im Mérz 1969 legt
die Kommission dem hessischen Kultusministerium ihren Bericht vor. Das
Kultusministerium akzeptiert ihn als die Grundlage einer Revision der hessischen
Lehrpldne fiir die Sekundarstufe I. In diesem Bericht werden sieben Problemkreise
ausgesprochen. Es sind: Lernziele, Gliederung des Gesamtlehrplans, Differenzierung
durch Kurse, Formen der Strukturierung von Lehrpldnen, Problem der Bildungsstufen,

Zensierung und Tests und Realisierungsbedingungen. Der Themenbereich der Lernziele
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spielt aber eine wichtigere Rolle als die anderen Problemkreise, die weitgehend
unabhingig von ihm sind®* Das zeigt sich einerseits darin, dass die Diskussion iiber die
Lernziele 24 Seiten umfasst, sie steht daher schon quantitativ gesehen an der ersten Stelle.
Anderseits wird nach Klafki die Struktur des Lehrplans durch die Zielsetzung bestimmt.
Er behauptet: ,,Die Formen bzw. die Formen dieser Zuordnung allgemeiner Lernziele,
spezieller Lernziele und der Erkenntnisse, Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten wurden
hier mit dem Begriff Strukturierungsformen des Lehrplans bezeichnet.“*> Das heift, dass
der hessische Lehrplan seinen Schwerpunkt in der Zielsetzung hat. Was die Leitidee der
Zielbestimmung angeht, so wird sie von der vorbereitenden Kommission als das Prinzip
der Emanzipation bezeichnet. Danach wird der Wert eines Lernzieles daran gemessen,
»inwieweit es innerhalb des organisierten Lernprozesses dazu beitrdgt, die Fahigkeit des
Schiilers zur Analyse gesellschaftlicher Zusammenhidnge und damit sein
Selbstverstidndnis und seine Handlungsfdhigkeit in der jeweiligen historischen Situation

3% Die Prioritit dieser Zielsetzung vor anderen didaktischen Momenten und

zu fordern.
ihre Betonung der gesellschaftlichen Funktion werden betont. Die Konzeption der
kritisch—konstruktiven Erziehungswissenschaft ist spiirbar in dem Leitgedanken des
Berichts.

Der nach dem Stichwort der Emanzipation zu entwickelnde Lehrplan ist leider nicht
zustandegekommen. Nach der Vorlage des Berichts wird die vorbereitende Kommission
im Mai 1969 in die sogenannte ,Koordinierungskommission“ und eine
,Realisierungskommission* umgebildet. Es handelt sich bei den Aufgaben der ersten
Kommision um die Kooperation mit dem Kultusministerium und bei denen der zweiten
Kommission um die Umsetzung der Arbeitsergebnisse in die Schulpraxis sowie um die

Schaffung von Mdglichkeiten einer breiten Beteiligung der Lehrerschaft. Dariiber hinaus

wird eine dritte groBe Kommission zur Reform der hessischen Lehrpldne gebildet, die bis

32 ygl. H. Becker, P. Bonn, N. Groddeck: Demokratisierung als Ideologie? Anmerkungen zur Curriculum —
Entwicklung in Hessen. In: betrifft: erziehung. August 1972, S. 20f.

3 W. Klafki: Formen der Strukturierung von Lehrplinen. In: Probleme der Curriculumentwicklung. Hrsg.
von W. Klafki, K. C. Lingelbach, H. W. Nicklas. Frankfurt am Main 1972, S. 75

* A.a.0.,8.30
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zur Kldrung der im Bericht der vorbereitenden Kommission dargestellten sieben
Problemkreise als drei Lernbereichskommissionen (Sprachen — Naturwissenschaften —
Sozialwissenschaften, Technik, Kunst, Sport) arbeiten soll, erst dann sollen einzelne
Fachkommissionen eingerichtet werden.>

Es scheint, als ob die neuen Lehrplidne durch die Kommissionen entworfen und dann
spater durchgesetzt werden konnten. Tatsdchlich verfiigt das Kultusministerium iiber die
Befugnis der letzten Entscheidung. Ob die Berichte oder Empfehlungen akzeptiert und
durchgefiihrt werden koénnen, ist von der Entscheidung des Kultusministeriums abhéngig.
Im Oktober 1969 iibergibt der hessische Kultusminister Schiitte die Geschifte seinem
Nachfolger von Friedeburg. Kurz darauf wechselt Frau Hamm-Briicher als
Staatssekretirin in das Bundeswissenschaftsministerium; ihre Nachfolge tritt Gerhard
Moos an.’® Das neue Ministerium will die Linie der Bildungsreform nicht mehr
fortsetzen. Am 26. November 1970 erhilt die Koordinierungskommission die folgende
Mitteilung vom Staatssekretdr. Die zu erstellenden Stufen und die fécherbezogenen
neuen Lehrpline (Rahmenrichtlinien) sollen innerhalb eines Jahres (1971) gebildet
werden. Dies ist die dringlichste Aufgabe. AuBlerdem wird es die Einberufung von
,ad—hoc—Gruppen™ durch das Ministerium zur Ausarbeitung dieser Rahmenrichtlinien
beschlossen; es wird auch eine Verlagerung der mittel- und langfristigen Arbeit auf die
Curriculumgruppe in dem Bildungstechnologischen Zentrum verfiigt, das im Mirz 1970
in Wiesbaden gegriindet werden sollte, aber damals noch nicht existiert. Darin ist die
Einrichtung der ad—hoc—Gruppen von groBer Bedeutung. Denn diese Gruppen werden
vom Kultusministerium beauftragt, unabhéingig von den Schulformen je Fach und Stufe
von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II innerhalb der Jahresfrist neue Lehrpldne zu
erstellen. >  Das ist das Vorzeichen der baldigen Auflssung  der

Koordinierungskommission, weil die Organisation und die Einberufung dieser Gruppen

% H. Becker, P. Bonn, N. Groddeck: Demokratisierung als Ideologie? Anmerkungen zur Curriculum —
Entwicklung in Hessen, a. a. O., S. 21f.

% A.a.0.,8.22.

7 A.a.0.,8.24.
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vom Ministerium direkt angeordnet werden wund sie die Institution der
Koordinierungskommission iiberfliissig machen. Vor den Weihnachtsferien 1970
bekommen die Mitglieder dieser Kommission das Entlassungsschreiben. Im Oktober
1971 16st das Kultusministerium die restlichen Einheiten der Kommission endgiiltig auf.
Es nimmt den Auftrag an Klafki und die Kommission zuriick, hebt die Geschéftsstelle am
erzichungswissenschaftlichen =~ Seminar der  Universitdit Marburg und die
Realisierungskommission auf. Die im Jahre 1970 einberufenen ad—hoc-Gruppen sind
dann fiir die spétere Curriculumentwicklung in Hessen verantwortlich. Die von Klafki
eingeleitete Lehrplanenrevision wird nach dem Personalwechsel in Hessen abgebrochen.

Warum wollte das Kultusministerium die Entwicklung des Gesamtcurriculums fiir die
Sekundarstufe I nicht mehr fortsetzen? Die Frage wird von dem hessischen Staatssekretir
Moos und Klafki in einem Interview von 1972 diskutiert. Moos’ Meinung nach bezieht
sich der ganze Entwurf nicht nur auf die allgemeine Zielsetzung, sondern auch auf die
Entwicklung und den Zustand der Fachwissenschaften. Die fachspeziellen Lerninhalte
sollen deshalb auch beriicksichtigt werden. Im Vergleich dazu ist die gesamte
Lehrplanrevision eine langfristige Arbeit. Die neue Organisation der Lerninhalte
und -ziele des Fachunterrichts erscheint noch dringlicher als der Entwurf der neuen
Lernpldne. Dies zeigt, dass die von der Leitidee der Emanzipation her entwickelte
Zielbestimmung keine wichtige Rolle mehr spielt. Moos formuliert es folgendermalen:
“Vordringlicher erschien nicht mehr die Weiterentwicklung der Ableitungsmodelle fiir
Lernziele. Viel wichtiger wurde die Frage, wie es gelingen konnte, Lehrer und Schiiler

fir eine lernzielorientierte Unterrichtskonzeption zu motivieren.>®

Diese Aussage
verdeutlicht, dass die Leistung der Curriculumkommission die Erwartung des
Kultusministerium nicht erfiillen konnte und die Debatte iiber die Zielsetzung nicht im
Zentrum steht. Im Gegensatz dazu ist Klafki anderer Meinung. Er gibt zwar zu, dass die

Curriculumentwicklung eine langfristige Arbeit ist. Das neue Kultusministerium will

aber darauf nicht lang warten. Ein wichtiger Grund fiir den Abbruch der Reform liegt

* H. Becker, P. Bonn, N. Groddeck: Gravierende kulturpolitische Fehlentscheidung. Fiinf Fragen an
Staatssekretir G. Moos und Prof. W. Klafki. In: betrifft: erziehung. September 1972, S. 26.

112



nach Klafkis Einschitzung darin, dass es an der politischen Unterstiitzung fehlt, nachdem
Frau Hamm-—Briicher aus dem Amt des Staatssekretdrs im hessischen Kultusministerium
ausgeschieden ist.”

Trotz des Scheiterns in der Bildungspolitik gibt Klafki die Reformbemiihungen nicht auf
und versucht, seine handlungsorientierte Bildungstheorie weiterzuentwickeln. Einer der
Versuche ist der Appell an die reformwilligen Pddagogen, mit anderen gesellschaftlichen
Verbdnden zu kooperieren, um die Bildungsreform zu ermoglichen. Klafki zeigt sein
politisches Engagement in einem Vortrag auf der Podiumsdiskussion wihrend des 6.
Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft in Tiibingen (8. bis
10. Miérz 1978). Unter dem Titel ,,Erziechungswissenschaft und Restauration im
Bildungswesen® formuliert er die Ziele der Bildungsreform: ,,Demokratisierung der
Entscheidungsprozesse auf allen Ebenen, Befdhigung der jungen Generation zur Selbst—
und Mitbestimmungsféhigkeit, zur Entwicklung reflektierter Verantwortungsbereitschaft,
zum Durchdenken und Vertreten eigener Interessen in rationaler Abstimmung mit den
Interessen der jeweils betroffenen anderen Menschen und Menschengruppen, Abbau
frither Selektionen, Ausgleich O6konomischer, gesellschaftlicher und
sozialisationsbedingter Ungleichheiten der Bildungs— und Lebenschancen usw.“*

Um diese Ziele zu erreichen, werden zwei MaBBnamen von ihm empfohlen. Eine ist, den
betroffenen Gruppen - zum Beispiel den Eltern- zu erkldren, dass die Bildungsreform ein
langfristiger ProzeB3 ist. Die reformwilligen Padagogen sollen deshalb die Komplexitit
der Bildungsreform der Offentlichkeit bekanntmachen und versuchen, die Betroffenen zu
iiberzeugen, ihre Urteilsfahigkeit anzuregen und sie zu ermutigen, an der Reform
teilzunehmen.*' Die andere MaBnahme bezieht sich auf die Verbindung mit den
gesellschaftlichen Organisationen, um die bildungspolitischen Entscheidungen zu

beeinflussen, vor allem wenn die oben genannten Ziele von der Regierung iibersehen,

39
Ebd.

0 W. Klafki: Erziehungswissenschaft und Restauration im Bildungswesen. In: Demokratische Erziehung,

4 (1978), S.244.

‘A a. 0, 8. 245¢.
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oder durch den Machtwechsel beeintrachtigt werden. In diesem Sinne postuliert Klafki:
50 werden die reformorientierten Erziehungswissenschaftler und die ihnen verbundenen
Praktikergruppen iiberlegen miissen, ob es iiber politische Parteien hinaus grof3e
gesellschaftliche Verbdnde gibt, die kurz—, mittel- oder langfristig an Bildungsreform im
Sinne demokratischer und humaner Ziele interessiert sein miissen.“** Die hier von
Klafki empfohlenen gesellschaftlichen Gruppen sind die Gewerkschaften, insbesondere
die GEW.

Die beiden MaBnahmen zeigen, dass Klafki seine Hoffnungen auf die Bildungsreform
nicht mehr einseitig auf die Regierung setzt. Der Einfluss der gesellschaftlichen Gruppen
wird auch von ihm vorgezogen. Er versucht, neue Partner und Mitarbeiter fiir seine neue
Bildungstheorie und eben auch fiir die Einflihrung der integrierten Gesamtschule zu
gewinnen. Denn die integrierte Gesamtschule beriicksichtigt die unterprivilegierten
sozialen Schichten; das entspricht den oben erwihnten Zielen. Trotzdem enthélt Klafkis
Rede mehr als den Versuch, die Schulreform voranzutreiben, sie ist auch ein Ansatz,

durch die Bildungsreform gesellschaftliche Probleme zu 16sen.

4. 2. Die didaktische Analyse in der Perspektive der Kkritisch—konstruktiven

Erziehungswissenschaft

Entsprechend der Entwicklung der Bildungstheorie verdndert Klaftki auch den
Schwerpunkt seiner didaktischen Analyse. 1973 duflert Klafki in einem Interview, dass
die Reflexion der im Unterricht zu vermittelnden Lernziele in das Zentrum der
didaktischen Analyse geriickt wird.* Er konkretisiert seinen Positionswechsel 1974 in
der Erklarung des Begriffs ,,Didaktik”. Sein frither Ausgangspunkt, Didaktik i. e. S., als

Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans bzw. als Theorie der Lehr— und Lernziele

“? A.a.0,8.246
* W. Hendricks: Interview mit Wolfgang Klafki iiber Probleme und neue Aspekte der ,Didaktischen
Analyse®. Im: Die Deutsche Schule, 64 (1972), S. 142.
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und der ihnen zuzuordnenden Inhalte, ist fiir ihn bis 1972 giiltig.** Dies ist verstindlich
anhand der Verdnderungen in seiner Bildungstheorie. Sein Versuch, eine neue
Konzeption der didaktischen Analyse zu entwerfen, kommt erst im Jahre 1978 in einer
Befragung zur Sprache. Dort wird Klafki nach seinem jeweiligen Lehr— oder
Forschungsschwerpunkt gefragt. Eine seiner Antworten ist die Neukonzeption des
Entwurfs der Didaktik.® Ab 1980 ist der neue Entwurf der didaktischen Analyse
systematisch formuliert und ver6ffentlicht. Deshalb kann festgestellt werden, dass die
siebziger Jahre die Ubergangsphase in Klafkis didaktischer Arbeit bilden und sich sein
neuer Didaktikbegriff nach der Verdnderung der Bildungstheorie etabliert. Im Folgenden
wird gezeigt, wie die Bildungstheorie in diesem Verdnderungsprozess zur Grundlage der
neuen didaktischen Analyse wird und in welchem Zusammenhang Lernziel und
Lerninhalt stehen.

Im Jahre 1976 veroffentlicht Klafki einen Aufsatz unter dem Titel ,,Zum Verhéltnis von
Didaktik und Methodik®. In diesem Aufsatz ist die Verdnderung der Prioritit von
didaktischen Faktoren zu erkennen. Dies korrespondiert mit der Verdnderung innerhalb
des Konzepts der didaktischen Analyse. Dies wird hier genauer untersucht. In dem oben
genannten Aufsatz geht Klafki nicht mehr von seiner frithen Konzeption aus, die den
Vorrang der Thematik im Verhéltnis zur Methodik postuliert, sondern vom Primat der
Zielentscheidungen im Verhéltnis sowohl zur Dimension der Inhaltlichen, als auch zu der
der methodischen Entscheidungen.”® Die Zielbestimmung funktioniert hier als der
malgebende Faktor, der die Auswahl und Organisation der Inhalte bestimmt. Ausgehend
von der Prioritit der Zielsetzung teilt Klatki die Lerninhalte in zwei Arten: potentiell
emanzipatorische Themen und instrumentelle Themen. Zu den potentiell

emanzipatorischen ~Themen zdhlen die folgenden Lernbereiche: ,politische

* W. Klafki: Curriculum — Didaktik. In: Worterbuch der Erziehung. Hrsg. von Christoph Wulf: Miinchen
1974, S. 118.

* W. Klafki: Von der Bildungstheoretischen Didaktik zu einem kritisch — konstruktiven Bildungsbegriff.
In: Didaktische Trends. Hrsg. von W. Born und G. Otto. Miinchen 1978, S. 51.

* Vgl. W. Klafki: Zum Verhiltnis von Didaktik und Methodik. In: Didaktik und Praxis. Von: W. Klafki, G.
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Konfliktanalysen; Themen, die Einsicht in gesellschaftliche Abhédngigkeitsstrukturen und
ihre mogliche Verdanderbarkeit vermitteln konnen; Themen der Sexualkunde, die dem
Lernenden Aufklidrung {iber ihn bedringende oder bedngstigende korperliche oder
physische Selbst — und Fremderfahrungen geben; Themen der Biochemie, die deren
Bedeutung fiir hygienische Selbstkontrolle, Schutz vor Drogen— und Suchtgefahren
einsichtig machen.**’

Diese Liste macht sichtbar, dass sich die potentiell emanzipatorischen Themen auf
soziale und politische Probleme beziehen. Fiir Klafki ist diese Eigenschaft der oben
genannten Themen wesentlich. Er behauptet: ,,Didaktik verfiihre unhistorisch und
gesellschaftlich unreflektiert, wenn sie diese Tatsache, daB3 viele Inhalte bzw. ganze
Inhaltsbereiche— z. B. Sexualitdt, Christentum, DDR, Atomenergie, Umweltschutz,
kapitalistische Wirtschaftsordnung, Nationalsozialismus, Sozialismus, Jazzmusik usw. —
ihr als wertbesetzt vorgegeben sind, verkennte oder ignorierte und Inhalte grundsétzlich
als Arsenal gleichsam neutraler >Mittel< betrachtete, deren didaktische Bedeutung allein
durch didaktische Zielsetzungen bestimmt werden konnte. Dieses Fehlverstindnis mul3
gerade dann abgewehrt werden, wenn Didaktik im Sinne kritisch—konstruktiver
Erziehungswissenschaft sich unter anderem an der Zielsetzung orientiert, dal Schule und
Unterricht jungen Menschen zur Aufkldrung tiber ihre historische, dkonomisch —

“* Hier wird deutlich,

gesellschaftlich — politisch — kulturelle Situation verhelfen solle.
dass die Inhalte gerade wegen ihrer sozialen und politischen Dimensionen bei der
Ermoglichung der Zielsetzung kritisch—konstruktiver Erziehungswissenschaft von groBer
Bedeutung sind. Thre Aufklarungsfunktion fiir die Lernenden sollte beriicksichtigt
werden.

Im Vergleich dazu sind die instrumentellen Themen, die von Klafki als ziel- und
wertambivalent betrachtet werden, nicht direkt mit dem Ziel seiner neuen

Bildungstheorie verbunden. Nach Klafki beginnen die darauf bezogenen Erkenntnisse

oder Fahigkeiten bei der Lese- und der Rechenfdhigkeit der Schulanfidnger und reichen

47 Ebd.
% A.a.0.,8.27.

116



durch alle Bereiche und Ficher und alle Schulstufen hindurch, von der Fertigkeit, einen
Antrag formulieren zu kdnnen bis zu einem notwendigen Mindestbestand an historischen
oder naturwissenschaftlichen Wissen usw..*’ Nach Klafkis Auffassung konnen diese
Themen -wie die potentiell emanzipatorischen Lerninhalte- nur funktionieren, wenn sie
in  ihrem  gesellschaftlichen =~ Zusammenhang  betrachtet =~ werden.  Der
naturwissenschaftliche Unterricht konnte zum Beispiel auf ihre Anwendungen in der
Technik und den sich daraus ergebenden negativen Einfluss auf die Umwelt aufmerksam
machen. Dariiber hinaus konnte der Mangel der instrumentellen Lerninhalte mit der
sozialen Bedeutung im Unterrichtprozess kompensiert werden, zum Beispiel durch das
verstehende oder entdeckende Lernen, durch die Selbststeuerung und Selbstkontrolle des
Schiilers, oder das Lernen in sozialer Kooperation der Schiiler. So werden die anderen
didaktischen Faktoren ebenfalls in der Betrachtung der zwei verschiedenen Typen von
Lerninhalten berticksichtigt.

Das Kriterium, das der Teilung der Lerninhalte in die zwei Typen zugrunde liegen soll,
fiihrt Klafki in einem spéteren Aufsatz ein. Nach seiner Auffassung gehoren die Themen
dann den potentiell emanzipatorischen Inhalten an, wenn die zu vermittelnden Themen
direkte Bezlige zu den Zielsetzungen, d.h. die Befahigung der Schiiler zur
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarititsfihigkeit aufweisen konnen.”® Sonst
weisen sie die Eigenschaften der instrumentellen Themen auf und gehdren dieser Gruppe
an. Die Problematik einer solchen Unterscheidung wird spéter noch zu erdrtern sein.

Im Hinblick auf diese Formulierung ist das Verhéltnis von Inhalt und Ziel in Klafkis
didaktischen Entwurf nicht schwer zu erfassen. Es ist anders als das in seinem frithen
Konzept der Unterrichtsvorbereitung. Innerhalb seiner damaligen didaktischen Position
betont Klafki zwar das Gleichgewicht von Ziel und Lerninhalt. Der Schwerpunkt liegt
aber im Lerninhalt, weil die kategoriale Bildung sich an der Bearbeitung und

Strukturierung der Lerngegenstinde orientiert. Dann kénnen die inhaltlichen Strukturen

¥ A.a.0.,S.28f
%0 W. Klafki: Zur Unterrichtsplannung im Sinne kritisch—konstuktiver Didaktik. In: W. Klafki: Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim und Basel 1985, S. 206.

117



oder Prinzipien den Schiilern vermittelt werden und sie werden dadurch befdhigt,
selbstidndig weiter zu lernen. Deshalb spielt hier die Anordung der Lerninhalte eine
entscheidende Rolle. Dariiber hinaus ist es ein Ziel der kategorialen Bildung, die
Stofffiille zu reduzieren. Im Vergleich zu der Zielsetzung der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft ist ein solcher Zielbegriff inhaltsleer. In der Phase der
kritisch—konstruktiven Erziehungswissenschaft ist das Verhdltnis umgekehrt und der
Inhalt deutlich der Zielsetzung untergeordnet, ebenso wie die Methodik. Klaftki behauptet:
»Auch wo im Unterricht Themen des instrumentellen Typus vermittelt werden miissen,
konnen die Methoden, also die Organisations— und Vollzugsformen des Lehrens und des
Lernens, grundsétzlich direkt an emanzipatorischen Zielsetzungen, also an der zu
entwickelnden Selbst— und Mitbestimmungsfihigkeit der Schiiler orientiert werden.*'
Die Aussagen iiber das Verhéltnis von Lernziel, Lerninhalt und Methodik bekréftigen die
Prioritit der Zielsetzung vor den anderen didaktischen Faktoren und Klafkis
Positionswechsel in seinem didaktischen Ansatz. Der Unterschied zwischen der fritheren
und der neuen Konzeption der didaktischen Analyse besteht deshalb darin, ,,daf sich der
von der bildungstheoretischen Didaktik verfochtene Satz vom Primat der Didaktik 1. e. S.
im Verhiltnis zur Methodik jetzt zum Satz vom Primat der Entscheidungen im Verhiltnis

52 1~
> Diese

zur Dimension der thematischen als auch der methodischen Entscheidungen.
Verdnderung kann im Kern auf die Konzeption seiner neuen Bildungstheorie
zuriickgefiihrt werden. Thr Einfluss auf seine didaktische Analyse ist erkennbar. Die
Behauptung von Peter Menck, der in diesem Aufsatz ausgedriickte didaktische Ansatz
Klafkis halte an fritheren Positionen fest, ist deshalb fragwiirdig.™

Von der Prioritdt der Zielsetzung ausgehend entwirft Klafki deutlich und systematisch
sein Konzept der Unterrichtsvorbereitung, das im Jahre 1980 verdffentlicht wird. Er teilt

den Vorbereitungsprozess in sieben Phasen:

Die erste Phase bezieht sich auf die Frage nach der Gegenwartsbedeutung des Unterrichts

51
Ebd.

> W. Klafki : Probleme einer Neukonzeption der didaktischen Analyse. Diisseldorf 1977, S. 10.

3 Vgl. P. Menck: Anmerkung zum Begriff der Didaktik. In: Zeitschrift fiir Padagogik, 22 (1976), S. 796.
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fiir die Lernenden. Es wird dargestellt, was die Lerninhalte oder das zu erreichende Ziel
fiir sie bedeuten. Obwohl diese Dimension auch in der frithen Konzeption der
didaktischen Analyse erdrtert wird, ist die Auslegung dieser Frage in der Analyse von
1959 gesellschaftstheoretisch nur gering reflektiert.”*

Die zweite ist die mogliche Bedeutung der Thematik fiir die Zukunft. Sie wird an die
Zielsetzung angeschlossen und priift, ob der Schiiler durch den Lernprozess befahigt wird,
die Selbstbestimmung und das Solidarititsprinzip zu erreichen. Im Vergleich zu Klafkis
frither Theorie der Unterrichtsvorbereitung ist der Schwerpunkt der Zukunftsbedeutung
der Lerninhalte nicht mehr auf die Kultivierung der Lernfahigkeit des Schiilers
gegeniiber den Stofffiillen, sondern auf die Entfaltung seiner Handlungsféhigkeit
gerichtet.

In der dritten Phase wird anschlieend die Zielsetzung diskutiert. Klafki vertieft sich in
die Differenzierung der oben genannten Ziele und lésst sie an die Thematik ankniipfen.
Zuerst wird das allgemeine Ziel von seiner negativen und positiven Seite her beleuchtet.
Unter dem negativen Aspekt betrachtet, kann sie die uneingeschrinkte Emanzipation, die
Freisetzung von Zwiéngen, und von nicht legimitierbaren Herrschaftsverhiltnissen
bedeuten.” In diesem Sinne wird das Sozialverhiltnis reflektiert; falls es die Mitglieder
der Gesellschaft unterdriickt, so soll es verdndert werden. Deshalb steht der Begriff
»negativ hier unter dem Gebot des Abbaus der sozialen Ungleichheit..

Man kann anschlieBend fragen, welches soziale Machtverhéltnis als rational anzusehen
ist, wenn Klafki diese soziale Ordnung bezweifelt. Dies wird unter dem negativen Aspekt
der Zielsetzung erortert. Die positive Zielsetzung bilden die oben schon erwdhnten drei
Handlungsfihigkeiten.® Das heiBt, nur wenn die Mitglieder einer Gesellschaft iiber
Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit verfiigen, dann konnen sie an dem

Entscheidungsprozess teilnehmen, ihre Meinungen miteinander austauschen und einen

 vgl. W. Klafki: Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch—konstruktiver
Erziehungswissenschaft. In: Didaktische Theorien. Hrsg. von: H. Gudjons, R. Teske, R. Winkel.
Braunschweig 1981, S. 15
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akzeptablen Kompromiss finden. Ein solches Machtverhéltnis, das unter dieser
Voraussetzung herauskommt, kann als rational und legitim bezeichnet werden. In diesem
Sinne bedeutet der Begriff ,,positiv, welche genaue Zielsetzung in der Schule erreicht
werden soll, damit sie zu einer demokratischen Gesellschaft beitragen kann. Der
Unterschied zwischen der negativen und der positiven Zielsetzung besteht darin, dass bei
der negativen Zielsetzung ein Schiiler durch den Unterrricht beféhigt werden soll, die
Gesellschaft kritisch zu betrachten. Bei der positiven Seite der Zielsetzung sollen die
Handlungsfahigkeiten eines Schiilers durch den Unterricht entwickelt werden, die einer
freien Gesellschaft entsprechen.

Um die erwidhnten Handlungsfahigkeiten zu ermdglichen, werden die Lerninhalte
bendtigt. Die Aufgabe kann nach Klafki nicht mit den herkdmmlichen Féachern eingeldst
werden, weil sie sich auf ihre eigene Bereiche beschrinken. Deshalb werden
bereichsiibergreifende Themen als Losung genannt. Man kann dartiber reflektieren, im
welchen Zusammenhang zum Beispiel Naturwissenschaften, Technik und Gesellschaft
stethen. Dadurch koénnte herausgefunden werden, dass die Beitrige der
Naturwissenschaften zu der Entwicklung der Technik nicht nur Vorteile fiir die
Gesellschaft brachten, sondern auch negative Nebenwirkungen verursachten. Diese
fithren dazu, dass ihre Entfaltung nicht unbedingt Fortschritt bedeutet und Gliick fiir die
Gesellschaft mit sich bringt. Durch diese Reflexion wird darauf hingewiesen, dass jede
technische Erfindung und ihre gesellschaftliche Nutzung darauthin gepriift werden
miissen, mit welchem Interesse, mit welchen Zielsetzungen sie entwickelt und eingesetzt
werden.”” Dariiber hinaus seien die einzelnen Ficher und ihre mdgliche Bezichung
erwdhnt. Das heiflt, dass die Fiacher — zum Beispiel Physik, Chemie, Biologie,
Geschichte usw.- einerseits voneinander zu unterscheiden, andererseits aber in Beziehung
zu setzen sind. *® Letzteres wird von Klafki spiter unter dem Titel der
facheriibergreifenden Lerninhalte betrachtet und den gesellschaftlich—politischen

Problemen untergeordnet. Hier wird nur prinzipiell {iberlegt und gefragt, auf welche

7 A.a. 0., S. 18f.
* Vgl.a. a. 0., S.19.
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allgemeineren bzw. spezielleren Ziele hin das Thema ausgelegt werden sollte.>

Von der allgemeinen Zielsetzung aus wird die Strukturierung der Themen in der vierten
Phase behandelt und im Folgenden dargestellt: a) Unter welchen Perspektiven soll das
Thema bearbeitet werden? b) Welches ist die immanent — methodische Struktur der
jeweils perspektivisch gefassten Thematik? c¢) Welche Momente konstituieren die
Thematik, jeweils unter bestimmten Perspektiven? d) In welchem Zusammenhang stehen
die ermittelten Momente? e) Weist die Thematik eine Schichtung, etwa im Sinne von
Oberfldchen— und Tiefenstrukturen auf? f) In welchem gréferen Zusammenhang bzw. in
welchen Zusamenhingen steht — je nach den gewihlten Perspektiven — die Thematik? g)
Welches sind die notwendigen begrifflichen, kategorialen Voraussetzungen fiir die
Auseinandersetzung mit dem Thema und welche Verfahren fiir die Bewdltigung des
Themas miissen die Schiiler entweder mitbringen oder im Zusammenhang der

Auseinandersetzung erwerben?®

Nach Klafki wurden diese Faktoren in der Analyse der
Stuktur von Lerninhalten in der frilhen Konzeption der didaktischen Analyse schon
erortert.’’ Obwohl die dritte und die vierte Phase sich in der Unterrichtsvorbereitung auf
das Problem der Lerninhalte bezichen, werden die vorher von Klafki erwidhnten
potentiell emanzipatorischen und instrumentellen Themen hier weder diskutiert noch
unter den Fragestellungen analysiert.

In der fiinften Phase wird das Leistungsprinzip angesprochen, indem an die
Zielvorstellung angekniipft wird. Der Schwerpunkt des Kriteriums liegt nicht im Erwerb
der Kenntnisse, sondern in der Kultivierung der Handlungsfihigkeit. Nach Klafkis
Auffassung soll der Schiiler auch an der Erstellung des Beurteilungskriteriums und der
Bewertung des Lernergebnisses teilnehmen. Es wird auch die Beteiligung des Lehrenden

an dem Lernprozess betont. Unter diesem Gesichtspunkt kann das Lernergebnis nicht

einfach durch eine Priifung oder den Lehrer bewertet und dann beurteilt werden, ob der

59
Ebd.
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Schiiler das Lernziel erreichte. Nur durch die Beobachtung des Verhaltens eines Schiilers
und nach einer Diskussion mit Kollegen, Eltern und Schiilern kann der Lehrer feststellen,
dass der Schiiler das Ziel erreicht hat, und zwar wenn er eine zu erwartende
Handlungsweise vollzieht.*” Dieses Verfahren ist eine implizite Gelegenheit fiir den
Schiiler, seine eigene Urteilsfahigkeit zu praktizieren. Dadurch kann seine Selbst— und
Mitbestimmungsfahigkeit entwickelt werden.

Die sechste Phase bezieht sich auf die Darstellbarkeit der Thematik. Es wird untersucht,
welche vorgegebenen Bedingungen fiir den Erwerb der Inhalte hilfreich sind. Es handelt
sich deshalb um das Problem der Auswahl von Medien, durch die der Zugang zu den
Lerninhalten erleichtert werden kann. Konkrete Handlungen, Spiele, Erkundungen,
Rekonstruktionen oder durch Darstellung bzw. Verfremdung in Medien —Bildern,
Modellen, Collagen, Filmen usw.- gehdren dazu.” AuBerdem soll bei der Anwendung
der Medien die Sozialschicht des Schiilers beriicksichtigt werden. Denn seine soziale
Herkunft kdnnte ein Storfaktor im Unterricht werden. Klafki nimmt das Unterrichtsthema
,Urlaub® als Beispiel, das zu den Unterrichtsversuchen der ,,GroBen hessischen
Curriculumkommission gehorte. Der Einstieg in das Thema kann {iber Prospekte von
Auslandsreisen erfolgen. Die Mehrzahl der Haupt— und Gesamtschiiler bleibt aber
uninteressiert, weil Auslandsreisen fiir sie im ersten Augenblick eine spektakulére, aber
doch mehr oder minder ,,ferne* Angelegenheit anderer Leute sind. Der Zugang zu diesem
Thema ist dann fiir einen erheblichen Anteil der Haupt— und Gesamtschiiler
unerreichbar.** Dariiber hinaus sind auch die institutionellen Bedingungen zu iiberlegen.
Sie sollten nach Klafki so verdndert werden, dass die gegebenen Bedingungen dem
Zweck der Durchfiihrung des geplanten Unterrichts angemessen sind.”’

In der siebten Phase wird darauf Bezug genommen, welche Unterrichtsmethode

verwendet wird, um die oben genannten Ziele durchzusetzen. Die Methode bedeutet hier

62 ygl.a.a. 0, S. 21f.

8 W. Klafki: Die bildungstheoretische = Didaktik im Rahmen kritisch—konstruktiver
Erziehungswissenschaft, a. a. O., S. 22.

* A.a.0.,8.23.

% Ebd.

122



aber nicht nur den Vermittlungsprozess der Erkenntnisse, sondern auch die Formen der
Zusammenarbeit zwischen den Schiilern, durch die die in der dritten Phase erwidhnten
Ziele erreicht werden konnen. So sagt Klafki: ,,Methoden des Lehrens und Lernens
missen hier nicht nur als der jeweiligen Thematik dienende Lernformen und Lernhilfen,
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.“

Diese gehoren deshalb zu Klafkis neuem Konzept der didaktischen Analyse. Die dazu
gehorenden didaktischen Faktoren konnen wie folgt bezeichnet werden: Thematik, Ziel,
Leistung, Methode und Medien. Obwohl die Faktoren in der 1977 verdffentlichten
Schrift ,,Probleme einer Neukonzeption der didaktischen Analyse® genannt werden,
werden sie erst in dem Aufsatz von 1980 systematisch formuliert und vertiefend erdrtert.
Im Vergleich zu Klafkis fritherer didaktischen Position wird einerseits die Bedeutsamkeit
von Leistung, Methode und Medien hier erwihnt, anderseits spielt die Zielsetzung eine
wichtigere Rolle und die anderen Momente werden ihr untergeordnet. Diesen
Zusammenhang zwischen der Zielvorstellung und den anderen didaktischen Faktoren
beleuchtet Klafki in seinem 1985 publizierten Buch ,,Neue Studien zur Bildungstheorie
und Didaktik* noch einmal. Klafki bezeichnet die Hochschédtzung der Konkurrenz, die
gleichzeitig auf das Lernergebnis des Individuums bezogen ist, als ein Defizit des
traditionellen Leistungsbegrifts. Die Wettbewerbsorientierung im Lernprozess begiinstigt
die Leistungsstarken und diejenigen, die bereits zum Streben nach Leistung motiviert
sind. Nach Klafki sind beide Gruppen schon durch das Elternhaus und das
sozialkulturelle Milieu vorgeprigt.”” Die Schiiler aus den unterprivilegierten Schichten
sowie die mit der schwicheren Leistungsmotivation werden beeintrachtigt. Deshalb
verzichtet Klafki auf den herkommlichen Leistungsbegriff und stellt einen neuen dar, der

an der Losung gemeinsamer Aufgaben und am Prinzip der Solidaritdt einer lernenden

% A.a.0.,8.23f.
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Gruppe orientiert ist: ,,Lernen und Leistung miissen viel stirker als bisher in Gruppen
vollzogen werden; die individuelle Leistung sollte primér an ihrem Beitrag zur Losung
gemeinsamer Aufgaben gemessen werden und zugleich an ihrem Beitrag zum
Lernfortschritt aller Mitglieder einer Gruppe: anderen helfen zu konnen.“®® Denjenigen
zu helfen, die Probleme im Lernprozess haben, und dann zusammen weiter zu arbeiten,
ist die Anwendung des Solidarititsprinzips auf die Erziehungssituation. Die Leistung
liegt nicht mehr im Lernergebnis der Einzelnen, sondern in der Gruppenarbeit.

Im Hinblick auf ein neues Verstdndnis von Leistung werden dann die Formen fiir die
Gestaltung des Unterrichts beschrieben. Dazu gehoren die Einzelarbeit, die Partnerarbeit
und die Gruppenarbeit. Der Lehrer kann auch mit einer Teilgruppe der Klasse
zusammenarbeiten und die anderen Schiiler nach den oben genannten drei Formen in
entsprechende Gruppen eingeteilt werden. Die Formen koénnen auch miteinander
kombiniert verwendet werden.”” Thr Schwerpunkt liegt aber darin, dass die Interaktion
zwischen dem Lehrer und dem Schiiler hidufiger wird und dazu fiihrt, dass die Schiiler im
Lernverfahren einander helfen. Ahnlich wird die soziale Bedeutung auch in der Frage der
Medien formuliert. Nach Klafki soll die soziale Herkunft der Schiiler bei der Anwendung
der Medien beriicksichtigt werden, weil nicht alle Schiiler wegen der verschiedenen
Sozialschichten die Bedeutung der einzelnen Medien verstehen konnen.”

Die Ausfiihrungen zeigen, wie Faktoren wie Leistung, Methodenauswahl und Medien
an die Durchfithrung der Zielsetzung der kritisch—konstruktiven Erziehungswissenschaft
ankniipfen. Sie weisen iiberdies darauf hin, dass die Interaktionsweise zwischen dem
Lehrer und dem Schiiler sich verdndert. Der Schiiler darf sich an der Auswahl der
Beurteilungskriterien beteiligen und das Lernergebnis mit anderen Schiilern und dem

Lehrer zusammen bewerten. Diese Beteiligung an der Entscheidung im Lernprozess ist
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notwendig, weil sie den Regeln der demokratischen Gesellschaft entspricht. Die Rolle
des Schiilers ist deshalb nicht mehr so passiv wie innerhalb des alten Konzepts der
didaktischen Analyse. Im Vergleich dazu ist die Rolle des Lehrers nicht mehr so
bedeutsam. Er soll die Prioritit des Zieles, die Befdhigung des Schiilers zur
Selbstbestimmung und Solidaritit, anerkennen und den Lernprozess so anordnen, dass
das Ziel dadurch erreichbar ist. Die Aufgabe des Lehrers im Unterricht scheint es zu sein,
die Schiiler in Arbeitsgruppen zu teilen und ihnen Aufgaben zu stellen. Er kann auch den
Gruppen helfen, wenn sie die Losungen nicht finden kénnen. Deshalb wird der Lehrer im
Unterrichtsprozess zum Helfer.

AuBerdem soll der Lehrer die Verbindung der Inhalte mit den sozial-politischen
Problemen akzeptieren und sein Engagement mit diesen Themen im Unterricht zeigen.
Klafki verdeutlicht es folgendermaBen: ,,Es handelt sich hier also nicht um einen Akt
freier Entscheidung des einzelnen Lehrers, so als konnte jemand auch argumentieren:
>Es palit mir aber nicht, da3 Schule und Unterricht etwas mit Politik oder Gesellschaft zu
tun haben sollen!< Sie haben nachweislich etwas damit zu tun, ob man das will oder
nicht!“’" So vollzieht sich Klafkis Veridnderung der Lehrerrolle von der Begeisterung fiir
Bildungsinhalte in der friihen Konzeption der didaktischen Analyse zu dem Engagement
bei sozial-politischen Problemen.

Hinsichtlich Klafkis Erdrterung seiner neuen Theorie der didaktischen Analyse sind noch
zwei Faktoren diskussionsbediirftig, ndmlich das Leistungsprinzip und die Lerninhalte.
Im Hinblick auf die Leistungsdiskussion kann man den Eindruck gewinnen, dass Klafki
die Gruppenleistung hochschitzt, die sich zu Gunsten der Kursteilnehmer, vor allem der
benachteiligten Schiiler, auswirken sollte. Selbst die individuelle Leistung sollte zum
Erfolg der Gruppenarbeit fithren und spielt als Wert an sich in der didaktischen Analyse
keine zentrale Rolle. In dieser Hinsicht bedeutet ein solcher Leistungsbegriff zwar die
Hervorhebung des sogenannten ,,sozialen Lernens, wodurch die Lernenden einander

helfen konnen. Es besteht jedoch die Gefahr, dass die schwach motivierten oder kulturell
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unterprivilegierten Schiiler immer noch benachteiligt werden, weil sie sich innerhalb
dieses Didaktikentwurfs in der Gruppenarbeit hidufig von den lernbereiten Schiilern
helfen lassen und sogar schlieflich von ihnen abhingig sind.

Diese Hochschidtzung der Gruppenarbeit ignoriert auBerdem die Tatsache, dass das
Lernen sich immer unmittelbar auf den Lernenden bezieht, unabhéngig davon, ob ein
Schiiler durch die Zusammenarbeit oder allein die Lerninhalte erwirbt. Das heillt, wenn
ein Schiiler die Lerninhalte erfassen will, muss er selbst sie lernen. Niemand, selbst die
Mitglieder der dazu gehorigen Gruppe, konnen es fiir ihn tun. Es ist die Unersetzbarkeit
des Lernens. Diese Eigenschaft kann durch Pranges Formulierungen verdeutlicht werden.
Er bezeichnet den Charakter des Lernens wie folgt: ,,Gewiss: wir lernen mit anderen und
von anderen, aber jeder fiir sich. Man kann nicht lernen lassen, wie man sich fahren
lassen oder die Steuererkldrung dem Steuerberater anvertrauen kann. Es ist wie beim
Essen: es wird fiir alle gekocht, und wir essen in Gemeinschaft, das ist richtig, aber jeder
muss sehen, dass er etwas abbekommt, sonst wird man nicht satt. Lernen ist, wie das

Essen und Sterben, nicht substituierbar.«”

Das heifit, wenn eine Gruppe ein Thema
bearbeitet und die jeweilige Aufgabe 16st, darf daraus nicht gefolgert werden, dass jedes
ihrer Mitglieder den Lerninhalt erworben hat und am Erfolg partizipiert. Um diese
Fehleinschdtzung zu vermeiden, soll das Lernergebnis des Einzelnen, nicht das der
Gruppe, in Mittelpunkt gestellt werden, weil die benachteiligten Kinder durch die
Betonung der individuellen Leistung besser beriicksichtigt werden konnen. Dies ist
besonders bedeutsam, vor allem wenn Klafki betont, Kindern aus den Unterschichten
sollte durch den Schulunterricht geholfen werden, in Zukunft ihren sozialen Status zu
verbessern, und wenn die benachteiligten Kinder durch die Hervorhebung der
individuellen Leistung aufgefordert werden, einzeln jeweils eine bestimmte Aufgabe zu
erfiillen. Der sich einstellende Lernerfolg ermdglicht ihnen den Besuch einer

weiterfiihrenden hoheren Schule und bessere Aufstiegschancen. Die individuelle

Leistung sollte deshalb die Prioritdt haben, wenn man die benachteiligten Kinder beim

> K. Prange: Offen oder frontal? Eine Unterscheidung, die keinen Unterschied macht. In: Seminar, 6
(2000), Heft 4, S. 119f.
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Lernen in der Schule fordern will .

Der zweite zu diskutierende Faktor bezieht sich auf die Lerninhalte. Die Diskussion iiber
die Lernthemen ist besonders wichtig, weil ein Bildungsprozess und das Erreichen des
Ziels ohne Lerninhalte unmdglich sind. Die hier erwéhnten Lerninhalte sind aber anders
geartet, als die in Klafkis fritherer Bildungstheorie. In der Konzeption der , kategorialen
Bildung® sind die Themen an dem traditionellen Fachunterricht orientiert, in der neuen
Bildungstheorie an der gesellschaftlich—politischen Bedeutung der Themen, die ihrer
Zielbestimmung untergeordnet werden. Welche Lerninhalte konkret gemeint sind,
prézisiert Klafki in dem neuen Konzept der didaktischen Analyse noch nicht. Seine zuvor
genannten Lerngegenstinde, nidmlich die potentiell emanzipatorischen und
instrumentellen Themen kommen zwar wieder in dem neuen Ansatz zu
Unterrichtsvorbereitung vor, aber gleichzeitig nennt er auch in der dritten Phase der
didaktischen Analyse die bereichsiibergreifenden und die facheriibergreifenden Themen
als Lerninhalte. In welchem Zusammenhang die potentiell emanzipatorischen und die
instrumentellen Themen und die fécheriibergreifenden Lerninhalte stehen, erldutert
Klafki zwar nicht, es darf aber aus Klafkis Erorterung der Lerngegenstinde gefolgert
werden, dass beide als Lerninhalte der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft
betrachtet werden.

Trotzdem sind beide Lerninhalte noch diskussionsbediirftig. Im Folgenden wird zuerst
das Problem der Unterscheidung der Themen in die potentiell emanzipatorischen und die
instrumentellen  dargestellt. = Das  facheriibergreifende  Prinzip  konkretisiert
Schliisselprobleme und wird spiter erdrtert. Es spielt in diesem Kapitel noch keine
wichtige Rolle und wird vielmehr im nichsten Kapitel noch ausfiihrlicher erortert.

Hier wird zuerst Klafkis Unterscheidung der Lerninhalte in potentiell emanzipatorische
und instrumentelle Themen dargestellt. Nach Klafki sind die potentiell
emanzipatorischen Themen von ihrer sozial-politischen Bedeutung untrennbar. Diese
Eigenschaft wird von Klafki als ,,wertbesetzt* bezeichnet und muss seiner Auffassung
nach immer im Unterricht gekliart werden. In diesem Sinne sollten diese Lerninhalte so

vermittelt werden, dass ,,Schule und Unterricht jungen Menschen zur Aufklarung tiber
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ihre historische, Okonomisch-gesellschaftlich-politisch-kulturelle Situation verhelfen
solle.“™ Sonst wiirden die potentiell emanzipatorischen Lerninhalte ihre Bedeutsamkeit
verlieren. Eine solche Behauptung scheint aber diskussionsbediirftig zu sein. Denn ob
diese Themen mit der sozial-politischen Bedeutsamkeit verbunden sind, hiangt vielmehr
von dem Lernziel ab. Man kann zum Beispiel bei der Vermittlung dieser Lerninhalte nur
das Erlernen bestimmter Kenntnisse als Zielsetzung betrachten, mehr nicht. Nehmen wir
die Themen DDR und den Nationalsozialismus als Beispiele. Beide gehdren nach Klafki
dem Bereich des Politischen an und damit auch zu den potentiell emanzipatorischen
Lerninhalten. Trotzdem konnen DDR und der Nationalsozialismus im Gegensatz dazu
nur als historische Tatsachen betrachtet und bearbeitet werden. Man kann die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen beiden Themen untersuchen. Oder man
betrachtet die DDR und den Nationalsozialismus als autoritire politische Systeme und
vergleicht sie dann mit der heutigen Demokratie. Auf dieser Art und Weise werden DDR
und der Nationalsozialismus unter dem Aspekt vermittelt, die Eigenschaften der beiden
politischen Systeme aufzuzeigen und ihren Unterschied zu einem demokratischen
Politiksystem zu erldutern. Aus diesem Grund spielt der Erwerb der Kenntnisse iiber die
politischen Systeme eine zentrale Rolle. Die Tatsache, ob ein Schiiler sich durch diesen
Unterricht emanzipiert, oder ob er die Handlungsfahigkeit bzw. Selbstbestimmung- und
Mitbestimmungsfdhigkeit dadurch erwirbt, ist hier nicht von Bedeutung.

Es kann also festgestellt werden, dass die potentiell emanzipatorischen Themen auch als
instrumentelle Lerninhalte fungieren konnen. Sie sind dann nicht mehr wie von Klafki
genannt, ,wertbesetzt, sondern ambivalent. Man kann ferner anhand der obigen
Ausfithrungen folgendes sehen: Ob ein bestimmtes Thema als potentiell emanzipatorisch
oder instrumentell bezeichnet werden kann, hingt nicht von dem Thema selbst ab,
sondern von der Zielsetzung der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft. Eine
solche Behauptung ist auch in Klafkis Formulierung der Definition der instrumentellen

Themen zu finden. Er behauptet: ,,Die instrumentellen Themen sollten, soweit irgend

7 Vgl: W. Klafki: Zum Verhiltnis von Didaktik und Methodik. In: W. Klafki, G. Otto, W. Schulz: Didaktik
und Praxis. 2. Auflage. Weinheim und Basel 1972, S. 27.
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moglich, immer unter iibergreifenden Fragestellungen und im Zusammenhang mit
potentiell emanzipatorischen Themen erarbeitet werden; sie sollten von jenen
emanzipatorischen Themen her als notwendig und sinnvoll fiir die Schiiler gerechtfertigt
werden. "

Diese Formulierung zeigt, dass Klafki die instrumentellen Themen ,,soweit irgend
moglich® unter die Zielsetzung seiner neuen Bildungstheorie anordnen will. In diesem
Sinne haben die instrumentellen Themen die Funktion der potentiell emanzipatorischen
Lerninhalte. Das heifit, dass die Funktionen vertauscht werden koénnen. Die Differenz
zwischen beiden Themen wird deshalb undeutlich. Diese Ambivalenz ist darauf
zuriickzufiihren und verdeutlicht, dass Klatki versucht, alle Lerninhalte der Schule, egal
ob instrumentelle oder potentiell emanzipatorische, immer mit der sozial-politischen
Bedeutung zu verbinden. Es sind deshalb nicht die Eigenschaften der Lerninhalte selbst,
sondern das Lernziel, das die entscheidende Rolle spielt. Klafki geht von seiner
kritisch-konstruktiven Erziehungwissenschaft aus und organisiert die Lerninhalte unter
der handlungsorientierten Zielbestimmung. Aus diesem Grund ist seine Unterscheidung
der Themen in potentiell emanzipatorische und instrumentelle Lerninhalte unnotig.
Klafki verteidigt diese Unterscheidung folgendermaflen: ,,Die oben getroffene
Unterscheidung ist allerdings nur im Sinne eines vorldufigen theoretischen Konstrukts
und tberdies als geschichtlich—gesellschaftlich relativ zu begreifen. Es héngt von der
jeweiligen historisch—gesellschaftlichen Situation, insbesondere aber von der jeweiligen
Lebenssituation und Interessenlage der Lernenden ab, ob ihnen die Bedeutung eines
Themas als unmittelbar ihre Selbst— und Mitbestimmungsfahigkeiten betreffend oder nur
als instrumentell notwendig fiir iibergeordnete Zielsetzungen verstindlich werden
kann.“”> Diese Aussage dokumentiert jedoch entgegen Klafkis Absicht, dass es kein
sicheres Kriterium gibt, um die Eigenschaft des Inhaltes zu beurteilen, weil die

Entscheidung sowohl von der eigenen Situation der Lernenden, als auch von seinem

™ W. Klafki: Zur Unterrichtsplanung im Sinne krititsch—konstruktiver Didaktik. In: W. Klafki: Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim und Basel 1985, S. 208.
7 A.a.0.,8.207.
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sozialen Umfeld Zustand abhingig ist. Das Unterscheidungskriterium ist so undeutlich
und flexibel, dass es so gut wie nicht existiert. Deshalb ist die Unterscheidung der
Lerninhalte in die zwei Gruppen von Themen {iberfliissig und auch problematisch.

Im Laufe der Entwicklung von Klafkis Bildungstheorie wird die Bedeutsamkeit der
potentiell emanzipatorischen und instrumentellen Themen als Lerninhalten allmdhlich
ausgeblendet. Die zwei Gruppen der Lerninhalte kommen zwar in Klafkis neuen Auflage
des Buches ,,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* noch vor, werden aber nur
am Rand erortert und spielen keine wichtige Rolle mehr. Vielmehr verschiebt Klafki den
Schwerpunkt auf die Konstruktion von Schliisselproblemen und versucht, sie als die fiir
die Realisierung der Zielsetzung der kritisch—konstruktiven Erziehungswissenschaft

angemessene Lerninhalte aufzubauen.

4.3. Ubergang zu den Schliisselproblemen

Bevor Klafkis systematische Formulierung von Schliisselproblemen in den Mittelpunkt
geriickt wird, sollte eine Ubergangsphase beschrieben werden, weil er in diesem
Zeitpunkt noch nicht direkt auf die Schliisselprobleme eingeht und sie systematisiert. In
diesem Verdnderungsprozess wird verdeutlicht, dass Klafkis Schwerpunkt der
Lerninhalte sich von den sozial-politischen zu den weltweiten Problemen erweitert. Das
heifit, was der Schiiler in der Schule lernt, soll nach Klafki nicht mehr auf die Probleme
einer bestimmten Gesellschaft bzw. auf Deutschland beschriankt, sondern auf die globale
Dimension ausgedehnt werden. Hier =zeigt sich auch die Kontinuitit seiner
Bildungstheorie fiir die Schliisselproblemen. Denn das exemplarische Prinzip wird
einerseits darin als das Auswahlskriterium der Lernthemen Dbezeichnet, das
wechselseitige Erschlossensein von Subjekt und Objekt ist andererseits im
Erwerbsprozess der Schliisselproblemen von Klafki betont. Sie konnen deshalb in diesem
Sinne als Verbindungspunkt von Klafkis fritherem und neuem Bildungsbegriff verstanden

werden. Dies wird in folgenden erortert.
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Klafki ist nicht der erste kritische Pddagoge, der den Begriff ,,Schliisselproblem® in die
Bildungstheorie einfiihrte. 1973 verdffentlicht Hans-Jochen Gamm in der Zeitschrift
,Die Deutsche Schule® den Aufsatz ,,Emanzipation: Schliisselproblem der Erziehung®.
Er versteht Emanzipation unter drei Aspekten: ,,(1.) Als politische Anleitung des
lernenden Menschen, den Prozel seiner Selbstfremdung zunehmend schérfer zu
analysieren, der durch ein von ihm nicht mitverantwortetes didaktisches Mittel und eine
dahinterstehende, ihm unzugéngliche Herrschaftsform immer neu zustande kommt. (2.)
als die Einiibung kollektiver Lernpraxis, um den Druck der Isolation zu durchbrechen,
der es den Machttrigern stindig ermoglicht, die Individuen durch exklusive
Aufstiegschancen weiter zu dissozieren und als Glieder einer
,Konsumgesellschaft* politisch machtlos zu halten. (3.) Emanzipation soll schlieBlich
heilen, das Individuum und die es umschlieBende Gruppe zu befdhigen, sich
gesellschaftlicher KampfmaBnamen zu bedienen, um die fiir alle Lohnabhédngigen trotz
ihres  unterschiedlichen  gesellschaftlichen  Status  verhinderte = dkonomische
Selbstbestimmung zu erringen.*’°

Hier wird sichtbar, dass die Erreichung des oben genannten Zustandes der Emanzipation
beim Schiiler von Gamm als Schliisselproblem der Erziehung angesehen wird. Der
Begrift ,,Schliisselproblem® bezieht sich deshalb auf die Realisierung des Erziehungsziels
und hat nichts mit den Lerninhalten zu tun. So gesehen, gleicht Gamms
»Schliisselproblem® der urspriinglichen Bedeutung von ,,Schliisselqualifikationen®. Der
Begrift ,,Schliisselqualifikationen® wurde - nach Franz Emanuel Weinert - von Dieter
Mertens 1974 eingefiihrt und ist als Plural in dem Titel seiner Abhandlung zu finden:
,Schliisselqualifikationen: Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft“.”” Der
Begriff wurzelt in Mertens Fragestellung, wie das Bildungssystem und das

Beschéftigungssystem zusammenpassen, nidmlich, welche Lernziele und Lerninhalte in

" H.-J. Gamm: Emanzipation: Schliisselproblem der Erziehung. In: Die Deutsche Schule, 65 (1973), S.
680.

7 Vgl. F. E. Weinert: Vermittelung von Schliisselqualifikationen. In: S. Matalik, D. Schade (Hrsg.):
Entwicklungen in Aus- und Weiterbildung. Baden-Baden 1998, S. 23.
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der Schule im Hinblick auf die zukiinftige Beschiftigungsmoglichkeit vermittelt werden
sollen. Das Problem ist wichtig, weil Lerninhalte schnell in der sich wandelnden
Gesellschaft veralten. Um kiinftige Qualifikationserfordernisse an Arbeitsplitzen zu
bestimmen, erforschen die folgenden Disziplinen die mogliche Entwicklung des
Arbeitsmarkts: die Wirtschaftswissenschaften, die Natur— und Technikwissenschaften,
die Sozialwissenschaften und die Péidagogik.78 Die prognostizierten Ergebnisse werden
von Mertens kritisiert und weisen auch ihre Grenzen auf. Nach Mertens kann die
wirtschaftswissenschaftliche  Arbeitsmarktforschung lediglich  Strukturtrends der
Vergangenheit wiedergeben und fortschreiben.  Die Aufforderung an die
Naturwissenschaften, ihre eigene zukiinftige Entwicklung zu skizzieren, ist auch zum
Scheitern verurteilt. Denn ihre Innovationen sind nicht vorhersagbar und die
wirtschaftliche Nutzung des gegebenen Innovationspotentials unterliegt auch politischen
und wirtschaftlichen Entscheidungen, die dem Einblick der Naturwissenschaften selbst
entzogen sind.*’

Auflerdem erreicht die technisch orientierte Arbeitswissenschaft mit ihren
Untersuchungen auch keinen Erfolg, denn ,,sie erbringen jeweils eine Momentaufnahme,
welche im Augenblick ihrer Auswertung iiberholt ist und zudem lediglich das Resultat
einer unter spezifischen Bedingungen zustande gekommenen Anpassung zwischen zwei
divergenten Systemen — Produktionsproze und Person — darstellt.“®'

Selbst die sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zeigen hier keinen Erfolg, obwohl
die Sozialwissenschaftler den Schliisselbegriff ,Mobilitdit® im Bezug auf die
Arbeitskrifte einfiilhrten, um die Verbindung zwischen dem Bildung- und
Beschiftigungssystem zu ermdglichen. Denn die Steigerung der Mobilitit kann auf
Bildung zuriickgefiihrt werden. Was dieser Begriff aber in der Pddagogik bedeutet, ist

nach Mertens unklar. Er behauptet: ,,Die Pidagogik ist gewdhnt an Anspriiche ganz

" D. Mertens: Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft. In:
Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt — und Berufsforschung. 7/1974, S. 39.
79
Ebd.
* Ebd.
*' Ebd.
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allgemeiner Natur (Miindigkeit, Selbstbestimmung, gesellschaftliche Anpassung,
Erziehung zu einem bestimmten, z.B. christlichen oder humanistischen, Menschenbild),
welche an sie gerichtet werden in der Erwartung, daB sie die jeweils geeigneten
Lehrpléne, Lehrstoffe und Lehrmethoden entwickle. Pddagogische Reformoperationen
durchlaufen etwa folgenden ProzeB: Lernzielbestimmung (Aims)-Wahl geeigneter
Lerngegenstinde (objektives)-Bestimmung der Unterrichtsmethode. Als Ausgangspunkt
des Prozesses (definition of aims) sind allgemeine Anspriiche wie >Mobilitit<,
>Miindigkeit< unbrauchbar. Die tatsédchliche Konkretisierung dessen, was als Effekt des
Bildungsganges erwartet wird, scheint, da Hilfe von anderer Seite weitgehend fehlt,
demnach von der Pidagogik selbst geleistet werden zu sollen.“®* Aus diesem Grund sind
die Versuche der Sozialwissenschaftler und der Padagogen nach Mertens gescheitert.

Hinsichtlich der Defizite der erwdhnten Untersuchungen versucht Mertens, die
Schliisselqualifikationen als angemessenes Bildungsziel fiir die Bildungsplanung zu
formulieren. Er definiert ,,Schliisselqualifikationen als solche Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, ,,welche nicht unmittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten,
disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fiir eine
groBe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum gleichen
Zeitpunkt, und b) die FEignung der Bewiltigung einer Sequenz von (meist
unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens.« ¥
AnschlieBend werden sie in vier Gruppen eingeteilt: Basisqualifikationen
(Qualifikationen hoherer Ordnung mit einem breiten Spektrum vertikalen Transfers),
Horizontqualifikationen (Informationen iiber Informationen oder horizonterweiternde
Qualifikationen), Breitenelemente (ubiquitdre Ausbildungselemente) und
Vintage—Faktoren (generationsbedinge Lehrstoffe und Begriffssystem).® Die Ersten
beziehen sich auf die allgemeinen Fiahigkeiten, die auf eine konkrete Situation

iibertragbar sind. Thre Umsetzung als Bildungsziel ist logisches Denken, analytisches

2 A.A. 0., S.38f.
8 A.a. 0., 8. 40.
% A.a.0.,8S.36.

133



Vorgehen, kritisches Denken, strukturierendes Denken, dispositives Denken,
kooperatives Denken, dezisionistisches Denken, kreatives Vorgehen und kontextuelles

85
Denken.

Jedes Ziel wird im Bildungsprozess konkretisiert und hat auch seinen
entsprechenden Lehrgegenstand. Konkretisierungen des logischen Denkens sind zum
Beispiel formale Logik und Schaltalgebra.*® Die Horizontqualifikation orientiert sich an
der Behandlung der Informationen. Es war deshalb ihre Aufgabe, das Wesen von
Informationen zu gewinnen, zu verstehen und zu verarbeiten.®” In dieser Phase wird auf
die Erweiterung und VergroBBerung der Kenntnisse abgezielt. Die Breitenelemente sind
die speziellen Kenntnisse und Féhigkeiten, die am Arbeitsplatz notwendig sind. Bei den
Vintage—Faktoren handelt es sich um die Aufhebung der generationsbedingten
Bildungsdifferenz. Die Erwachsenenbildung oder das lebenslange Lernen ist in dieser
Phase gefordert.*®

Ob die Schliisselqualifikationen von Mertens ein angemessenes Bildungsziel fiir die
kiinftige Qualifikationserfordernisse sind, ist noch offen. Denn die oben genannten
Féhigkeiten wurden nur beliebig von Mertens ausgewidhlt. In einer statistischen
Ubersicht zeigt Weinert, dass die in der berufspiddagogischen Literatur am hiufigsten
genannten 25  Bedeutungen des  Begriffes ,,Schliisselqualifikation 654

Er weist darauf hin, dass das, was von den

Bedeutungsvarianten aufweisen.
Berufspiddagogen als Schliisselqualifikationen angesehen wird, noch nicht eindeutig
formuliert wurde. Dariiber hinaus wurden die den Qualifikationen angemessenen
Lerninhalte noch nicht prizisiert. Nach Mertens entspricht logisches Denken als
Bildungsziel zum Beispiel dem Lerngegenstand der formalen Logik und der
Schaltalgebra. Diese Féhigkeit kann aber in den zwei Lernbereichen unterschiedlich

aufgefasst werden. Was in der formalen Logik als logisches Denken betrachtet wird, ist

nicht dasselbe wie in der Schaltalgebra. Die Angabe der Zielsetzung sollte enger in

% A.a.0,8S.41.

% Ebd.

7 Vgl a.a. 0., S. 41f.

¥ Vgl.a.a. 0., S. 42.

F. E. Weinert: Vermittelung von Schliisselqualifikationen...., a. a. O., S. 25.
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Verbindung mit einem Lerninhalt gebracht werden. Der Faktor des Lerninhaltes wird bei
Mertens’ Hervorhebung von Schliisselqualifikationen vernachldssigt und die an der
formalen Bildungstheorie ausgeiibte Kritik kann auch auf den Begriff der
»Schliisselqualifikationen® libertragen werden.

Die von Gamm als Schliisselproblem bezeichnete Zielsetzung (d.h. die Emanzipation)
kann auch zu einer dhnlichen Kritik an der formalen Bildungstheorie fithren, wenn er
keinen Lerninhalt weiter entwickelt. Diese Kritik hétte auch der Bildungstheorie Klafkis
gelten konnen, wenn er nur die Zielvorstellung der kritisch-konstruktiven
Erziechungswissenschaft betont und die potentiell emanzipatorischen und die
instrumentellen Themen als Lerngegenstinde betrachtet, deren Problematik jedoch
bereits erdrtert wurde.

Auf Grund der Einfiihrung der Schliisselprobleme in den Bereich der Lerninhalte darf
Klaftkis Bildungstheorie von dieser Kritik freigehalten werden. Was den Begriff
,»Schliisselprobleme* bei Klafki angeht, so bezieht er sich dabei nicht auf die Zielsetzung,
sondern auf die Lerninhalte. Er erortert diese Terminologie 1983 zum ersten Mal in der
Zeitschrift ,,unterrichten/erziehen (Heft 1). Der Aufsatz ist spéter auch in sein Buch
,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* (1985) aufgenommen worden. Darin
versucht er, Schliisselprobleme zu formulieren und an die Bedeutung des exemplarischen
Lehrens und Lernens anzukniipfen und deren Prinzip neu zu interpretieren. Klatki
versucht, dem exemplarischen Lehren und Lernen eine zeitgeméfe Bedeutung zu geben.
Dazu gehort u.a., die Begriffe an eine politische und gesellschaftliche Dimension
ankniipfen zu lassen. Klafki driickt es so aus: ,Im Hinblick auf die Frage des
Exemplarischen Lehrens und Lernens fiihren diese Uberlegungen zu folgender
Konsequenz: In erheblichem Umfang werden es >Schliisselprobleme< unserer in
weltweite Zusammenhénge verflochtenen individuellen und gesellschaftlich—politischen
Existenz sein miissen, die in Horizont der jeweiligen Erfahrungs-, Erkenntnis-,

Verarbeitungs- und Handlungsmoglichkeiten der Kinder und Jugendlichen, die Themen
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exemplarischen Lehrens und Lernens sein miissen.“”" Diese unter dem Prinzip des
Exemplarischen Lehrens und Lernens anzuordnenden Schliisselprobleme sind: die
Friedensproblematik und das Ost-West-Verhiltnis, die Umweltfrage, das Verhiltnis der
Generationen zueinander, Moglichkeiten und Gefahren des technischen und
okonomischen Fortschritts, Freiheitsspielraum mit Bestimmungsanspruch fiir den
Einzelnen und kleine soziale Gruppen und das System der Organisationen und
Biirokratien, Arbeit und Arbeitlosigkeit, soziale Ungleichkeit und
okonomisch—gesellschaftlich Machtpositionen, die Mehrheit und die Minderheiten, das
Verhiltnis der Geschlechter zueinander, die Gleichberechtigung der Frau, entwickelte
Liander wund Entwicklungsldnder, Deutsche und Auslinder in Deutschland,
Bundesrepublik und DDR, die Konkurrenz der Kirchen und Glaubensgemeinschaften
und Botschaften, Gesundheit und Kranksein, Behinderte und Nichtbehinderte,
Massenmedien und ihre Wirkungen usw..*”!

Der Katalog von Schliisselproblemen zeigt zuerst, dass sie die globalen Probleme
enthalten. Wihrend die in der potentiell emanzipatorischen Lerninhalte grundsétzlich
noch auf die sozial-politischen Probleme in Deutschland beschrinkt wurden,”> werden
die Schliisselprobleme auf den weltweiten Aspekt erweitert. Im einem Riickblick auf die
Entwicklung seiner Bildungstheorie erwédhnt Klatki den Grund, warum die Lerninhalte
auf die globale Dimension erweitert werden sollen. Nach Klafkis Auffassung ist dies
darauf zuriickzufiihren, dass die Staaten in der heutigen Welt enger miteinander
verbunden sind als frither und sich gegenseitig beeinflussen. Das Ungleichheitsproblem
als Beispiel. Es bezieht sich nicht nur auf eine bestimmte Gesellschaft, sondern auf die
Welt, z. B. die Ungleichheit zwischen den unterentwickelten und den entwickelten
Landern.  Klafki  sagt:  ,Freilich ist den jungen  Menschen  dieser

Bedingungszusammenhang zwischen ihrer personlichen Erfahrung und den umfassenden

% W. Klafki: Exemplarisches Lehren und Lernen. In: W.Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Weinheim und Basel 1985, S. 100.

°! Ebd.

%2 Die genauen Lernbereiche der potentiell emanzipatorischen Lerninhalte ist in diesem Kapitel zu sehen.
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gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen, in denen sie sich befinden, meistens nicht
oder allenfalls in Spurenelementen bewufit. Wenn Bildung ihnen jedoch zur Entwicklung
eines Welt- und Selbstverstindnisses und zur Handlungsfihigkeit verhelfen soll, dann
muB es eine ihrer Aufgaben sein, der nachwachsenden Generation die Augen fiir solche
Zusammenhinge zu 6ffnen, Zusammenhinge, die heute vielfach von globaler Reichweite

Sind «93

Vor diesem Hintergrund werden die Schliisselprobleme hervorgehoben und
haben die Funktion eines Zugangs zu den Weltverstindnissen. Der Schwerpunkt der
Lerninhalte in der Schule ist deshalb auf die globale Dimension verschoben.

In diesem Katalog erscheinen die Schliisselprobleme auflerdem als die Anwendung des
exemplarischen Prinzips, weil sie sich auf globale Probleme beziehen, von denen es mehr
gibt, als hier erwidhnt werden. Schliisselprobleme bedeuten deshalb die Reduzierung von
weltweiten Ereignissen, durch die die Einsicht in die globalen Probleme vermittelt
werden kann. Das ist die Dimension des Themas.

Es wird hier aber noch der Lernende erwéhnt, weil es klar gemacht werden muss, welche
Zielsetzung ein Adressant durch den Erwerb der Schliisselprobleme erreichen soll. Nach
Klafki soll der Unterricht durch die Darstellung der oben genannten Probleme nicht nur
die historischen Wurzeln der Probleme verdeutlichen sowie Losungsmdglichkeiten
anbieten, sondern auch die Handlungsmoglichkeiten fiir Mitglieder der jeweiligen
Lerngruppe entwickeln und giinstigenfalls erproben oder zur Erprobung anregen.”* In
dieser Hinsicht lernt der Schiiler nicht nur die Weltprobleme kennen, sondern wird auch
aufgefordert, sich aktiv daran teilzunehmen, sich mit den Betroffenen zu solidarisieren
und schlieBlich die Welt zu verdndern. Die Handlungsfihigkeit des Lernenden wird
deshalb durch das Erlernen von Schliisselproblemen entfaltet. Dies ist die Dimension des
Subjekts. Das Verhéltnis zwischen dem Subjekt und dem Thema besteht deshalb darin,

dass das Thema, ndmlich Schliisselprobleme, eine Gelegenheit fiir das Subjekt bzw. den

% W. Klafki im Gesprach mit K. Ch. Ligelbach. In: H. B. Kaufmann, W. Liitgert, Th. Schulze und F.
Schweitzer (Hrsg.): Kontinuitéit und Traditionsbriiche in der Pddagogik. Weinheim 1991, S. 170.

% W. Klafki: Exemplarisches Lehren und Lernen. In: W. Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Weinheim und Basel 1985, S. 100.
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Lernenden bietet, mit den Problemen konfrontiert zu werden. Der Lernende kann sich
dadurch mit den Problemen auseinander setzen und sogar mogliche Losungen finden.
Damit wird bewiesen, dass Schliisselprobleme sich fiir den Lernenden erschlieBen und
der Lernende sich fiir sie erschlie8t. Das wechselseitige Erschlossensein beider Seiten
entspricht Klafkis Definition der kategorialen Bildung, die in diesem Lernprozess von
Schliisselproblemen erkennbar ist. Klaftkis Konzeption der kategorialen Bildung ist
deshalb in seiner Formulierung von Schliisselproblemen spiirbar. Er verdeutlicht es: ,,Die
Weiterentwicklung und Prézisierung meiner heutigen Auffassung von kategorialer
Bildung im Verhéltnis zur urspriinglichen Fassung besteht darin, daf ich in der
Beziehung von Subjekt und Wirklichkeit beide Seiten des Beziehungsverhiltnisses
deutlicher als frither als gesellschaftlich mitbedingte bzw. vermittelte (d. h. aber nicht:
total determinierte) Momente verstehe. Dementsprechend muf3 auch der Vermittlungs- /
Aneignungsvorgang selbst als von gesellschaftlichen Verhiltnissen mitbedingter Prozef3
untersucht bzw. - unter Beriicksichtigung jenes Tatbestandes- jeweils neu ermdglicht und
reflektiert werden.

Dies verdeutlicht, dass die Verbindung Klafkis von kategorialer Bildung mit der sozialen
Dimension in den Schliisselproblemen erkennbar ist. Aus dieser Sicht ist Klafkis Wende
von der Bildungstheorie zur politischen Bildung kein radikaler, sondern ein
kontinuierlicher Prozess. Deshalb schreibt Klafki: ,,Indem sich geisteswissenschaftliche
Didaktik nun ihren Kritikern stellt und sich auf die Auseinandersetzung mit den jiingeren
Ansitzen ernsthaft einldft, ist sie m. E. gezwungen, sich zu wandeln, gleichsam iiber sich
hinauszugehen, sich also in einen groferen Problemzusammenhang einzubringen, der
hier mit dem Ausdruck >kritisch—konstruktive Didaktik< umschrieben wird,
>aufgehoben<, d. h. zwar einerseits iiberwunden, anderseits aber als unverzichtbares
Moment auch aufbewahrt.“”® Durch diese Verdnderung scheint Roeders Kritik an der
Konzeption der kategorialen Bildung, sie vernachlissige den auBlerschulischen Einfluss,

ndmlich die gesellschaftliche Dimension, umgehbar zu sein. Ob das der Fall ist, wird im

% W. Klafki: Grundlinien kritisch—konstruktiver Didaktik, a. a. O., S. 44.
% A.a. 0.,S.32.
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ndchsten Kapitel erortert. Trotzdem konnen die  Schliisselprobleme als
Ankniipfungspunkt von Klafkis friiher und neuer Bildungstheorie betrachtet werden.
Denn sie sind einerseits die von den neuen Bildungstheorie abgeleiteten Lerninhalte,
durch die ihre Zielsetzung erreicht werden kann. Sie sind andererseits die Anwendung
des exemplarischen Prinzips und der Erwerbsprozess von Schliisselproblemen entspricht
der kategorialen Bildung.

Im Hinblick auf die Schliisselprobleme kann festgestellt werden, dass Klafki auf die
Lehre von kategorialen Bildung nach seiner Wende zu kritisch—konstruktiver
Erziehungswissenschaft nicht verzichtet. Das ndchste Kapitel wird auf die

Schliisselprobleme beschréankt, da Klafki sie systematisch und vertieft erortert.
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5. Schliisselprobleme und Solidaritatsprinzip

Im vorangegangenen Kapitel wurde gezeigt, dass sich Klafkis Bildungsbegriff
kontinuierlich ~ fortentwickelt. = Die  Lerninhalte = der  kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft werden von der sozialen Dimension zum globalen Aspekt
erweitert. Die Zielsetzung dieser neuen Bildungstheorie besteht darin, eine
handlungsfahige Person auszubilden, bzw. die Entfaltung der Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit anzustreben. In diesem Kapitel soll nun die
zweite These dieser Arbeit untermauert werden: Es soll gezeigt werden, dass die
Unzulinglichkeit bei der Vermittlung von Schliisselproblemen durch die Hervorhebung
der Fachdidaktik und die Einfiihrung der revidierten Konzeption der kategorialen Bildung
beseitigt werden kann.

Zuerst werden die Schliisselprobleme und ihre Entwicklung beschrieben (5.1.). Danach
wird das Problem der Schliisselprobleme als Lerninhalte diskutiert. Klafkis
Ausgangspunkt, dass die Vermittlung von Schliisselproblemen als Pflichtkurs und der
andere Fachunterricht als Wahlkurs bezeichnet werden solle, wird kritisiert und dann neu
angeordnet (5.2.). Anschliefend wird die Angemessenheit des Solidaritdtsprinzips anhand
der Auseinandersetzung zwischen Klafki und Giesecke erortert. Es soll der Versuch
unternommen werden, dieses Prinzip als Bildungsziel zu begriinden (5.3.). Schlieflich
wird auf die methodische Dimension eingegangen, um zu verdeutlichen, wie diese
Zielsetzung realisiert werden kann (5.4.). An letzter Stelle steht schlielich eine

Zusammenfassung (5.5.).

5.1. Schliisselprobleme als Lerninhalte

In den 90en Jahren systematisierte Klafki seine Auffassung der Schliisselprobleme. In der
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1994 erschienenen vierten durchgesehenen und erweiterten Auflage des Sammelbands
,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* hatte Klafki die ,,Grundziige eines
Allgemeinbildungskonzepts* vorgelegt. Darin prézisiert Klafki das Konzept der
»Schliisselprobleme® und betrachtet sie unter dem Aspekt der Allgemeinbildung. In dem
Konzept der Allgemeinbildung wird die Bildungsfrage als Gesellschaftsfrage bezeichnet;
das Ziel der Allgemeinbildung liegt darin, Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritéatsfahigkeit des Schiilers zu entwickeln. Die damit verbundenen Lerngegenstinde
sind Schliisselprobleme, die von Klafki als Medien der Allgemeinbildung bezeichnet
werden.' So verdeutlicht Klafki einerseits die Zielsetzung der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft, andererseits auch die sich daraus ergebenden Lerninhalte.

Nach Klafki beinhalten die Schliisselprobleme die folgenden Sachverhalte:

1) Die Friedensfrage angesichts des ungeheuren Vernichtungspotentials der ABC —
Waffen.”

2) Die Umweltfrage, d.h. die in globalem MaBstab zu durchdenkende Frage nach
Zerstorung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen der menschlichen Existenz und
damit nach der Verantwortung und Kontrollierbarkeit der
wissenschaftlich—technologischen Entwicklung.’ Die Entwicklung von energiesparender
Technik genieBt hierbei hohe Prioritit. Somit wird im Bildungsprozel3 das Bewusstsein fiir
Umweltprobleme erweckt.

3) Das nach wie vor unbewiltigte Problem der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit
innerhalb unserer (und anderer) Gesellschaften, als Ungleichheit zwischen sozialen
Klassen und Schichten, zwischen Méinnern und Frauen, zwischen behinderten und
nicht-behinderten Menschen, zwischen Menschen, die einem Arbeitsplatz haben und
denen, fiir die das nicht gilt, zwischen Ausldndern und der einheimischen Bevolkerung

sowie verschiedenen Volksgruppen einer Nation: Alle diese gesellschaftlichen

"Vgl. W. Klafki: Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme. In: W. Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 4., durchgesehene
Auflage Weinheim und Basel 1994, S. 49ff.

’A.a,0.,8.56.

*Vgl.a.a. 0., S. 58f.
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Ungleichheiten werden auch unter der internationalen Perspektive betrachtet, also als
Macht- und Wohlstandsungleichgewicht zwischen sogenannten entwickelten und wenig
entwickelten Lindern.*

4) Die Gefahren und Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Produktionssystems,
die Arbeitsteilung oder aber ihre schrittweise Zuriicknahme, die mogliche Vermittlung von
Arbeitspldtzen durch eine ausschlieBlich  dkonomisch-technisch  verstandene
Rationalisierung, die Folgen fiir verdnderte Anforderungen an Basis- und
Spezialqualifikationen,  die = Verdnderung des  Freizeitbereichs und  die
zwischenmenschlichen Kommunikationsbeziehungen.’

5) Die Erfahrung der Liebe, der menschlichen Sexualitét, des Verhiltnisses zwischen den
Geschlechtern oder gleichgeschlechtlichen Beziehungen. Bei diesem Punkt handelt es sich

um die Subjektivitit des Einzelnen und das Phianomen der Ich-Du-Beziehung.’

Diese fiinf sozialen und politischen Probleme werden von Klafki als Schliisselprobleme
bezeichnet und sollen im Unterricht thematisiert werden. Im Lernprozess wird der Schiiler
mit diesen Sachverhalten vertraut gemacht, so dass auch dessen Handlungsfiahigkeiten
entwickelt werden. Diese Féhigkeiten beziehen sich auf die folgenden Aspekte: (1)
Kritikbereitschaft und —fdhigkeit, einschlieBlich der Bereitschaft und Féhigkeit zur
Selbstkritik. (2) Argumentationsbereitschaft und —fahigkeit, d.h. das Bemiihen, eigene
Positionen und eigene Kritik in den Zusammenhang eines Gespréichs bzw. eines Diskurses
mit anderen einbringen zu wollen und einbringen zu kénnen. (3) Empathie im Sinne der
Fahigkeit, eine Situation, ein Problem oder eine Handlung aus der Lage des jeweils
anderen, von der Sache Betroffenen aus sehen zu koénnen. (4) Vernetzendes Denken oder
Zusammenhangsdenken. Als Zusammenhang oder Bezugspunkt, durch den die einzelnen

Komponenten in Verbindung gebracht werden, nennt Klafki hier den sozialen und

*Vgl. a.a. 0., S. 59.
*Vgl. a.a. 0., S. 59f.
®A.a.0.S., 60.

142



politischen Hintergrund. Das heif3it, dass dieser Hintergrund bei der Behandlung der
Probleme beriicksichtigt werden soll’.

Im Hinblick auf die vier Komponenten kann man den Eindruck gewinnen, als ob diese die
schon erwédhnte Zielsetzung der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft, also
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit, ablésen wiirden. Tatsdchlich konnen
die vier Handlungsfahigkeiten als Varianten der Zielsetzung der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft betrachtet werden. Die erste Komponente entspricht der
Selbstbestimmungsfahigkeit, die zweite der Mitbestimmungsfihigkeit, die dritte dem
Solidaritétsprinzip. SchlieBlich als vierte Komponente: das vernetzende Denken, das die
Lerngegenstdnde in Verbindung mit ihrer gesellschaftlichen und politischen Bedeutung
bringt, macht den Kern von Klafkis neuer Bildungstheorie aus. Insofern sind die aus der
Beschiftigung mit den Schliisselproblemen zu erwerbenden Fihigkeiten nur eine
alternative Formulierung der Zielsetzung der kritisch—konstruktiven
Erziehungswissenschaft.

Im Hinblick auf die Schliisselprobleme stellt sich nun die Frage, warum ein soziales
Phanomen als Schliisselproblem angesehen werden kann, nach welchem Kriterium es als
,.Schliissel“ im Unterschied zu anderen Phidnomenen bezeichnet wird und warum die
Anzahl der Schliisselprobleme gerade flinf betrdgt. Nach Klafki zeichnet sich ein
Schliisselproblem dadurch aus, ,,dafl es sich um epochaltypische Strukturprobleme von
gesellschaftlicher, meistens sogar {ibernationaler bzw. weltumspannender Bedeutung
handelt, die gleichwohl jeden einzelnen zentral betreffen.® Das heiBt, dass die
Schliisselprobleme nicht nur eine bestimmte Gesellschaft betreffen, sondern einen
iibernationalen Charakter besitzen und jedem tiiberall begegnen.

Dartiber hinaus bleibt die Summe der Schliisselprobleme nicht immer gleich, in Klafkis
spateren Veroffentlichungen nimmt deren Anzahl zu. Der Grund ist, dass die Gesellschaft
und die Welt sich verdndern und neue Probleme auftreten. So erklért sich auch, warum

Klafki Schliisselprobleme als ,,epochaltypisch® bezeichnet. ,,Epochaltypisch® bedeutet,

"A.a.0.,S.63.
$A.a.0.,S., 60.
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dass es sich um einen in die Zukunft hinein wandelbaren Problemkanon handelt.” Deshalb
ist die Summe der Schliisselprobleme nicht auf Dauer fiinf, sondern sie nimmt stetig zu.
Diese Vermehrung 1a6t sich in Klafkis spdten Schriften dokumentieren. In seinem 1993
verdffentlichten Aufsatz ,Bildung fiir Europa in internationaler Perspektive:
Schliisselprobleme als ein Zentrum zukunftsorientierter Bildungsarbeit™ sind zwei soziale
Probleme zu den schon erwihnten epochaltypischen Zeitproblemen hinzugekommen: (1)
Die Problematik des Nationalititsprinzips, d.h. die Frage nach Nationalitdt und
Internationalitidt bzw. nach Kulturspezifik und Interkulturalitit. (2) Das mit den bereits
genannten Themenkomplexen Friedensfrage und Umweltzerstorung eng verflochtene
Problem der rapide wachsenden Weltbevélkerung. '

AuBlerdem wird 1995 das Verhiltnis der so genannten entwickelten Industriegesellschaften
zu den so genannten Entwicklungslédndern als Schliisselproblem bezeichnet, deren Zahl
steigt somit auf acht.'’ Dies zeigt, dass die Inhalte von Schliisselproblemen zukunftsoffen
und entsprechend der Entwicklung der Gesellschaft und der Welt erweiterungsfahig sind.

Aus Klafkis Auffassung von der Bedeutung der Schliisselprobleme und ihrer Funktion als
Kern der Lerninhalte 148t sich folgern, dass er die traditionelle Facherung des Unterrichts
in Frage stellt. Nach Klafki stehen die herkdmmlichen Unterrichtsficher in keinem
Zusammenhang, jedes Fach wird isoliert unterrichtet und gelehrt.'* Dieser Mangel 148t
sich durch die Einfiihrung der Schliisselprobleme bzw. des Problemunterrichts beheben, da
auf diese Weise Bezugspunkte gebildet werden, an denen sich die sozialen und politischen
Probleme ankniipfen lassen. Durch dieses Unterrichtskonzept werden die verschiedenen
Fécher miteinander verbunden. Die Thematisierung der Zeitprobleme im Unterricht fiihrt

dazu, dass die fachlichen Grenzen iiberschritten und die Lerninhalte als fachertibergreifend

’ Ebd.

" W. Klafki: Bildung fiir Europa in internationaler Perspektive: Schliisselprobleme als ein Zentrum
zukunftsorientierter Bildungsarbeit. In: Europaschule in Hessen — eine Perspektive fiir die Schule von
morgen. Hrsg. von C. Kubina. Wiesbaden 1993, S. 9.

""'W. Klafki: ,,Schliisselprobleme* als thematische Dimension eines zukunftsorientierten Konzepts von
,,Allgemeinbildung®. In: Die Deutsche Schule. 3. Beiheft 1995, S.12.

12 Vgl. W. Klafki: Grundziige... In: W. Klafki: Neuen Studien..., S 66.
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bezeichnet werden konnen. Diese neue Strukturierung macht langere Unterrichtseinheiten
erforderlich, um den Schiilern die auf ein Thema bezogenen Lerninhalte vollstindig
darzustellen. Die iiblichen 45-Minuten—Schulstunden sind dafiir zu kurz. Der ideale
Stundenplan sieht laut Klafki vor, dass eine Unterrichtseinheit mindestens zwei
Schulstunden, besser noch etwa zwei Zeitstunden an den meisten Tagen der Schulwoche
betrigt'’

Es wird also ersichtlich, dass mit Einfithrung der Schliisselprobleme sowohl die Strukturen
der Lerninhalte als auch die Dauer der Unterrichtsstunde verdndert werden miissen.
Dariiber hinaus unterscheiden sich die kritisch-konstruktive Theorie und die Konzeption
der kategorialen Bildung hinsichtlich der Lerninhalte. In der Konzeption der kategorialen
Bildung werden die Inhalte nach dem exemplarischen Prinzip organisiert und auf die
traditionelle Facherung beschriankt. Dadurch wird das Exemplarische in der
Fachwissenschaft vermittelt. Das exemplarische Prinzip wird zwar ebenfalls in Klafkis
neue Bildungstheorie aufgenommen, bezieht sich aber auf gesellschaftlich-politische
Probleme. Im Vergleich dazu spielt das an der Fachdidaktik orientierte Wissen hier keine
entscheidende Rolle mehr und ist den Schliisselproblemen untergeordnet.

Dies ist eine kurze Darstellung von Klafkis Schliisselproblemen. Diese sind jedoch noch
diskussionsbediirftig, ihre Problematik soll im Folgenden erortert werden. Dabei sollen
nicht nur die Lerninhalte der Schliisselprobleme, sondern auch Zielsetzung und Methodik
im Mittelpunkt der Betrachtung stehen. Die Beschéiftigung mit Lerninhalten und
Zielsetzung ergibt sich daraus, dass diese den Kern der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft bei Klafki ausmachen. Die Notwendigkeit, an dieser Stelle die
Methode zu diskutieren, ist auf die Zielsetzung in Klafkis neuem Bildungsbegriff
zuriickzufiihren. Hier wird die Kultivierung einer handlungsfahigen Person als
Bildungsziel betrachtet. Ein Schiiler erwirbt durch die Beschiftigung mit
Schliisselproblemen jedoch in erster Linie Kenntnisse. Die Motivierung des Schiilers wird

hingegen auf der methodischen Ebene verdeutlicht.

P Vgl a.a. 0., S.10.
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Ein weiterer Grund, warum die drei Faktoren Lerninhalte, Zielsetzung und Methodik
eingehender diskutiert werden miissen, ist, dass sie die fundamentalen Aspekte im
Unterricht ausmachen. Das zeigt Wolfgang Siinkel in seinem Buch ,,Phdnomenologie des
Unterrichts.*

Stinkel unternimmt den Versuch, die fundamentalen Bestimmungen und allgemeinen
Momente unterschiedlicher Unterrichtserscheinungsformen herauszuarbeiten.'* In seiner
Untersuchung wird die Fundamentalstruktur der Unterrichtssituation durch drei Aspekte
bestimmt: Unterrichtsgegenstand, Schiiler und Lehrer. ' Diese Struktur ist dabei
unabhédngig von einem bestimmten Unterrichtsfach, sie wohnt jedem Unterricht inne.
Deshalb betont Siinkel, dass das didaktische Dreieck zur Konstruktion der
Unterrichtssituation hinreichend ist.'® Damit kénnen die drei Aspekte als Aufbaubasis der
Schliisselprobleme angesehen werden.

Die drei Aspekte werden jedoch nicht direkt, sondern in verdnderter Form in die
Erorterung der Problematik aufgenommen. Dies bedarf der weiteren Erklarung.

Es wird deutlich, dass ein konkreter Unterrichtsgegenstand als Schliisselproblem
angesehen werden kann. Die anderen zwei Aspekte beziehen sich auf eine Variation der
Terminologie von Siinkel. Nach Siinkel besteht die Arbeit des Schiilers in der Aneignung
des Unterrichtsgegenstandes, dadurch wird der Unterricht realisiert.'” Das heiBt, dass der
Unterricht darauf ausgerichtet wird, dass sich der Schiiler Lerninhalte aneignet. Hier ist
auch der Schiiler im Unterichtsprozess gefordert, da der Erwerb des Lerninhaltes nur durch
die Bearbeitung des Schiilers erfolgen kann. Niemand sonst kann diesen Prozess ausfiihren.
So darf die Zielsetzung als eine verdnderte Form des Aspektes ,,Schiiler bezeichnet
werden.

Im Gegensatz dazu kommt dem Lehrer die Rolle des Wissensvermittlers zu. Um den

Lernerfolg zu sichern, ist nach Siinkel deshalb die Artikulation des Gegenstandes in erster

" W. Siinkel: Phinomenologie des Unterrichts. GrundriB der theoretischen Didaktik. Weinheim und
Miinchen 1996, S.17.

" A.a.0.,S.63f.

'YA.a.0.,8.63.

7A.a.0.,,S.8l.
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Linie Sache des Lehrers. Er muss die gegenstindlichen Strukturen didaktisch
problematisieren und sequenzieren, damit dem Schiiler die Aneignung ermdglicht wird.'®
Das bedeutet, dass der Lehrer fiir den Schiiler die Gelegenheit schafft, indem er den
Lerngegenstand so anordnet, dass die Chance des Lernerfolgs erhoht wird. Diese vom
Lehrer ausgehende Vermittlungsbemiihung zwischen Lerngegenstand und Schiiler kann
als Unterrichtsmethode betrachtet werden. Sie ist eine Variante des Aspekts ,,Lehrer*. Von
diesen drei fundamentalen Strukturen der Unterrichtssituation, ausgehend wird Klafkis

neuer Bildungbegrift untersucht.

5.2. Das didaktische Problem der Schliisselprobleme:

Rekonstruktion und Weiterfithrung

Nach der Formulierung von Klaftkis Auffassung der Schliisselprobleme soll in diesem Teil
gezeigt werden, dass ein Schiiler durch den Erwerb von Schliisselproblemen iiber kein
ausreichendes Wissen verfiigt, um die Ursachen dieser Weltprobleme analysieren und
verstehen zu konnen. AnschlieBend werden die folgenden Fragen behandelt: 1. Welches
Wissen braucht ein Schiiler, um die Weltprobleme analysieren und verstehen zu kénnen? 2.
Wie wird dieses Wissen angeordnet, um den Schiiler zu befdhigen, mit den
Schliisselproblemen umzugehen? Diese beiden Fragen konnen unter den folgenden drei
Aspekten beantwortet werden: das neue Verhiltnis zwischen den Schliisselproblemen und
der Fachdidaktik, die Integration der Schliisselprobleme in die Fachdidaktik und die
Anwendung der revidierten Konzeption der kategorialen Bildung auf die Lerninhalte.

Zunéchst soll gezeigt werden, dass ein Schiiler durch den Erwerb der Schliisselprobleme
nicht ausreichend beféhigt ist, diese Zeitprobleme zu analysieren und deren Ursachen zu
ergriinden. Der Grund dafiir liegt in Klaftkis Relativierung der Fachdidaktik bzw. seiner

Auffassung des Verhéltnisses von Fachdidaktik und Schliisselproblemen. Die These kann

BA.a.0.,8S.101.
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anhand der Beschreibung der Auseinandersetzungen zwischen Klafki und seinen Kritikern
veranschaulicht werden.

Klaus Westphalen geht davon aus, dass die Schule als einzige Institution in einer
Gesellschaft die Aufgabe wahrnehmen kann, den Schiilern die Welt systematisch und
wissenschaftlich darzustellen. Diese Funktion der Schule wird in den einzelnen
Schulfachern deutlich. Im Vergleich dazu werden in Familien, peer groups, beruflichen
Schulen, Berufswelten, Freundeskreisen, Medien, u. 4. nur Weltausschnitte vermittelt."”
Von diesem Gedanken ausgehend kritisiert Westphalen die Lehrplanreform in
Schleswig—Holstein fiir Fach ,,Weltkunde* fiir die Sekundarstufe I, das sich an Klafkis
Theorie der Schliisselprobleme anlehnt, da dies die Grenze der verschiedenen Féacher
iiberschreite und keine Systematik enthalte. Das Ergebnis sei die Zusammenhangslosigkeit
der Lerninhalte. Deshalb behauptet Westphalen: ,,Wo bleibt die Ordnung der
Vorstellungswelt, wo eine systematische Orientierung, wo eine grundlegende
Geistesbildung? Ein Gesamtschiiler aus Schleswig—Holstein wird nicht wissen, dal3 auf
das Altertum das Mittelalter folgt, daB es auBerhalb Europas noch einige andere
Kontinente mit zugehorigen Landern gibt, da3 das politische System der Bundesrepublik
aus einer Reihe sehr wichtiger Institutionen besteht usf.“?’ Die Lehrplanreform in
Schleswig—Holstein werde, so Westphalen, keinen Erfolg haben — ebenso wie die anderen
an dem Prinzip des facheriibergreifenden Unterrichts orientierten Bemiihungen, z.B. die
,, Vorstellungshorizonte® von Theoder Wilhelm, die ,,Erfahrungsbereiche* von Hartmut
von Hentig sowie die ,,Dimensionen des Lernens® von der Bildungskommision NRW. Zu
der herkémmlichen Fachdidaktik gebe es keine bessere Alternative.'

Ahnliche Kritik an Klafkis Schliisselproblemen wurde von Hermann Giesecke gedufert.
Fir ihn sind die Schliisselprobleme selbst eine unabgeschlossene Reihung von

Einzelthemen, die trotz Klafkis Bearbeitung keinen Zusammenhang bilden. Modellhafte

Vgl. K. Westphalen: Verlust der geistigen Ordnung? Die schiilerzentrierte Schule versdumt ihre Pflicht. In:
Schulpolitik im Widerstreit. Brauchen wir eine ,,andere Schule®. Hrsg. von: K. Aurin und H. Wollenweber.
Bad Heilbrunn 1997, S. 64.

*A.a.0.,S. 70ff.

'vgl. a.a. 0., S. 75f.
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didaktische Verdichtungen, um die herum sich viele Einzelthemen gruppieren lassen, sind
nach Giesecke nur auf dem Hintergrund einer fachlich-systematischen Strukturierung des
Unterrichts moglich.” Das heiBt, dass Giesecke fiir das an der Fachdidaktik orientierte
Unterrichten eintritt und die Fachorientierung als unerlésslich betrachtet, und zwar aus
folgenden Griinden:

1) Ohne Fachdidaktik ist keine Wissenschaftsorientierung des Unterrichts moglich;  dies
ist aber Voraussetzung fiir die sachliche Zuverldssigkeit dessen, was unterrichtet wird. Alle
denkbaren Alternativen dazu wéren weltanschaulich begrenzt und deshalb nicht
konsensfahig.

2) Ohne Fécher ist eine 6ffentlich kontrollierbare Ausbildung der Lehrer nicht moglich.
3) Ohne fachorientierten Unterricht konnen weder Schiiler noch Eltern Vertrauen in die
Kompetenz der Lehrer haben.

4) Ohne Fécher konnen die Schiiler ihre erworbenen Kenntnisse, Einsichten und
Voraussetzungen nicht ordnen. Es ist nicht méglich, an und fiir sich zu lernen.”
Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Schliisselprobleme - laut Westphalen und
Giesecke — mit den Maingeln der Vernachldssigung des Fachunterrichts und der
inhaltlichen Zusammenhanglosigkeit behaftet sind. Die Schliisselprobleme seien nur
Einzelthemen und losten die Strukturen des Wissens auf. Die Bedeutsamkeit der
Fachdidaktik sei unersetzlich. Es soll nun anhand der Arbeiten von Klafki untersucht
werden, ob diese Kritik zutrifft.

In dem Sammelband ,,Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* versucht Klafki zu
zeigen, dass er durch die Einfithrung von Schliisselproblemen in die Lerninalte nicht etwa
die Fachdidaktik abschaffen will. Neben den Schliisselproblemen werden von Klafki auch
andere Lerninhalte und die darauf zielenden Féahigkeiten erdrtert. Diese Erweiterung von
Lerninhalten ist nach Klafki deshalb notig, weil die Konzentration auf das Erlernen von

Schliisselproblemen die Gefahr zur Fixierungen, zur Blickverengung und mangelnder

2 H. Giesecke: Was ist ein ,Schliisselproblem“? Anmerkungen zu W. Klafkis ,neuem
Allgemeinbildungskonzept®™. In: Neue Sammlung, 37 (1997), S. 573.
*?A.a.0.,8.581.
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Offenheit in sich tragt. Der Lernprozess ist dariiberhinaus mit Anspannungen, Belastungen
und Anforderungen intellektueller, emotionaler und moralisch—politischer Art verbunden,
die bei jungen Menschen zur Uberforderung und zur Einschriinkung ihrer gegenwiirtigen
und zukiinftigen Méglichkeiten werden kénnten.”*

Um diese Probleme auszurdumen, fordert Klafki Anregungen zur Entfaltung vielseitiger
Interessen und Fahigkeiten als Ergdnzung zur Konzentration auf Schliisselprobleme. Die
hier von Klafki geforderten Kapazititen sind: die kognitiven, emotionalen, dsthetischen,
sozialen und praktisch—technischen Fahigkeiten sowie Moglichkeiten, das eigene Leben
an individuell wihlbaren ethischen und/oder religiésen Sinndeutungen zu orientieren.*
Die entsprechenden Inhalte beziehen sich nicht mehr auf Zeitprobleme bzw.
Schliisselprobleme, sondern zum Beispiel auf: ,,Zuginge zum mathematischen Denken,
zur naturwissenschaftlichen Weise der Wirklichkeitserkenntnis und zum vor- und
aullerwissenschaftlichen, betrachtenden oder aktiven Umgang mit der Natur, zur
handwerklichen und technischen Wirklichkeitsgestaltung, zur geographischen und
ethnologischen Weltkenntnis, zum historischen und sozialwissenschaftlichen Verstehen
von Gesellschaft und Politik usf..“*® Diese Aussage zeigt, dass Klafki die Bedeutsamkeit
des Fachunterrichts nicht iibersieht. Dariiber hinaus betont Klafkit in dem Aufsatz
»>Schliisselprobleme< in der Diskussion — Kritik einer Kritik® (1998), dass er die
Fachdidaktik fiir sinnvoll und wichtig hilt, und dass Schliisselprobleme die Fachdidaktik
nicht ersetzen konnen. Vielmehr verlangt er eine Neustrukturierung zwischen dem
Fachunterricht und den Schliisselproblemen.”’

In welchem Zusammenhang beide stehen, bzw. was Klafkis ,,Neustrukturierung® hier
bedeutet, leuchtet nicht unmittelbar ein. In einem anderen Aufsatz ,,Bildung fiir Europa in
internationaler Perspektive: Schliisselprobleme als ein Zentrum zukunftsorientierender

Bildungsarbeit™ (1993) finden sich jedoch Hinweise auf diese Beziehung. Klafki erldutert

*A.a.0.,8. 69.

* Ebd.

*A.a.0.,8.70.

2 Vgl. W. Klafki: ,,Schliisselprobleme in der Diskussion — Kritik einer Kritik. In: Neue Sammlung,
38(1998), S.116f.
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in diesem Aufsatz die Unterschiede zwischen den zwei Arten von Lerninhalten. Er
betrachtet den an Schliisselproblemen orientierten Unterricht als Problemunterricht, und
ein solcher Unterricht ist verbindlich und obligatorisch bis zum Ende des jeweiligen
Bildungsweges.

Im Vergleich dazu nimmt die vielseitige Fahigkeits- und Interessenbildung die folgende
Position im Unterrichtsprozess ein: ,,Nach einer mehr oder minder langen Zeit der
Einfiihrung in die verschiedenen Féhigkeits- und Interessenfelder...miiten mehr freie
Wahlméglichkeiten, individuelle Schwerpunktsetzungen erdffnet werden, als das bislang
in unserem Bildungswesen der Fall ist, auch innerhalb bestimmter Ficher oder
Fachbereiche, z. B. des Kunst-, Musik-, oder Sportunterrichts, des deutschsprachlichen

“28 Die traditionelle

und fremdsprachlichen Literaturunterrichts, der Mathematik etc.
Fachdidaktik wird als Wahlkurs betrachtet.

Neben dieser Berichtigung kritisiert Klafki die von Giesecke beflirwortete, jedoch nach
Klaftkis Meinung einseitige Beschrinkung von Schulunterricht auf die Fachdidaktik. Fiir
ihn scheinen Gieseckes Denkvoraussetzungen die folgenden zu sein: ,,In die Schule gehort
nur, was sich zum einen im Raster herkdmmlicher, zum anderen vielleicht auch einiger
neuer Ficher und ihrer Fachsystematik unterbringen li8t.“*’ Klafki zufolge vernachlissigt
Giesecke die Grundfrage, auf der die Schliisselprobleme basieren. Es handelt sich darum,
,was Schule leisten miiite, wenn sie junge Menschen — im Horizont der Mdglichkeiten
von Kindern und Jugendlichen — dazu verhelfen wollte, sich Grundlagen fiir das Begreifen,
fiir die Auseinandersetzung mit ihrer gegenwértigen und voraussichtlich zukiinftigen
Lebenswirklichkeit anzueignen sowie was herkommlicher Fachunterricht dafiir leisten

«30

konnte und was nicht.””” Diese Aufgabe wird nach Klafki erst durch die Behandlung von

Schliisselproblemen erfiillt. Sie befdhigt die Schiiler dazu, sich mit den Zeitproblemen

* W. Klafki: Bildung fiir Europa in internationaler Perspektive: Schliisselprobleme als ein Zentrum
zukunftsorientierender Bildungsarbeit. In: Europaschule in Hessen — Eine Perspektive fiir die Schule von
Morgen. Hrsg. von C. Kubina. Wiesbaden 1993, S. 11f.

¥'W. Klafki: ,,Schliisselprobleme* in der Diskussion — Kritik einer Kritik. In: Neue Sammlung. 38 (1998), S.
116.

* Ebd.
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auseinanderzusetzen. Im Vergleich dazu beschrinkt sich die Fachdidaktik auf die
kognitive Dimension und iibersieht ihre gesellschaftliche Funktion.

In seiner Verteidigung ist zu sehen, dass der Fachunterricht auch bei Klatki
Beriicksichtigung findet. Die Kritik von Westphalen und Giesecke an Klafkis
Vernachlassigung des Fachunterrichts scheint nicht zutreffend zu sein. Tatsachlich liegt
der Mangel von Klafkis ,,Problemunterricht* vielmehr darin, dass das von ihm erorterte
Verhiltnis von Fachunterricht und an Schliisselproblemen orientiertem Problemunterricht
- ndmlich die , Neustruktuierung® - unangemessen ist. Denn im Hinblick auf dieses
Verhiltnis wird vorausgesetzt, dass der Schiiller durch die Vermittlung von
Schliisselproblemen die gesellschaftlich-politischen Probleme verstehen oder sogar
mogliche Losungsvorschldge erstellen konnte. Gerade das erscheint aber zweifelhaft,
wenn die Fachdidaktik nur als ein Wahlkurs angesehen wird. Denn wenn man die
Komplexitdt und Ursache eines Problems nicht zu erfassen vermag, kann keine
angemessene Mafinahme unternommen werden.

Man kann deshalb die oben erorterte Frage umformulieren: Sind die Schliisselprobleme
ein geeignetes Instrument, um jugendlichen Menschen — im Horizont der Mdglichkeiten
von Kindern und Jugendlichen — Grundlagen fiir das Begreifen, fiir die
Auseinandersetzung mit ihren gegenwartigen und zukiinftigen Lebenswirklichkeiten zu
vermitteln?

Es wird versucht zu zeigen, dass diese Aufgabe nur erreicht werden kann, wenn die
Fachdidaktik eine wichtigere Rolle einnimmt als die Schliisselprobleme. Das heif3t:
Klafkis Neustrukturierung - Fachdidaktik als Wahlkurs, Problemunterricht als Pflichtkurs
- kann zum Scheitern seiner Absicht fithren. Dies soll weiter erdrtert werden.

Zunidchst zu der Frage der Schliisselprobleme als solche: Nach Klatki stehen die
Schliisselprobleme in Wechselwirkungen mit verschiedenen Wirklichkeitsdimensionen.
Deshalb konnen sie nicht von den herkdmmlichen Schulfachern allein erfasst werden.
Klafki nimmt als Beispiel das Umweltproblem. Das Problem war ,,nicht allein von der
Biologie oder den Wirtschaftswissenschaften oder der Geographie oder der Politologie

oder von einzelnen Technikwissenschaften und ggf. weiteren Wissenschaftsdisziplinen aus
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zu verstehen und folglich auch nicht von einzelnen Schulfichern, die solche
Wissenschaften als ihre >Bezugsdisziplinen< betrachten. Eine elementare Einfiihrung in
die Umweltproblematik erfordert also das Uberschreiten von gingigen Fichergrenzen,
damit Schiilerinnen und Schiiler Wechselwirkungen zwischen biologischen,
geographischen, technologischen, wirtschaftlichen, politischen...Faktoren auf den ihnen
jeweils zugénglichen Differenzierungsniveaus verstehen kdnnen. Entsprechendes gilt im

«3! Das bedeutet: Wenn die Schiiler iiber das

Prinzip fiir alle Schliisselprobleme.
Umweltproblem diskutieren und seine mogliche Ursache analysieren mdchten, miissen sie
zuerst Uiber das entsprechende Wissen verfiigen, das im Fachunterricht erworben werden
kann. Deshalb ist die Fachdidaktik die Basis des Problemunterrichtes. Es zeigt, dass sie
nicht als Wahlkurs, sondern als Pflichtkurs zu betrachten ist.

Zweitens, diese Notwendigkeit, Fachunterricht als Pflichtkurs zu betrachten, wird auch
aus Beitrigen ersichtlich, die sich auf Schliisselprobleme beziehen. Im dritten Beiheft der
Zeitschrift ,,Die Deutsche Schule*“(1995), die von Klafki und Miinziger herausgegeben
wird und sich auf die an den Schliisselproblemen orientierten Unterrichtsentwiirfe bezieht,
wird ein solcher Gedanke impliziert. Im darin enthaltenen Beitrag von Thomas Kuhlmann
und Wolfgang Miinzinger wird versucht, die Hintergriinde der Chemieunfille in den
vergangenen Jahren zu erkldren. Kuhlmann und Miinziger behaupten zwar, ,,selbst wenn
die Beispiele aufgrund der jeweiligen chemischen Verbindungen und Reaktionen sehr
komplex sind, ist das Grundprinzip einfach zu verstehen. Es fiihrt zu einem besseren
Verstiandnis chemischer Grundlagen und Reaktionsablédufe, die helfen, verantwortlich iiber
Risiken und Folgen chemischer Produktionen zu diskutieren, und es ermdoglichen, in

32 .
“?% Was aber in den

einem demokratischen Verstindnis verantwortlich einzugreifen.
folgenden Reaktionsgleichungen ausgedriickt wird,” ist nicht so einfach zu verstehen.

Insbesondere wenn ein Schiiler keine chemischen Kenntnisse hat, kann er die Bedeutung

31
Ebd.

2 T. Kuhlmann und W. Miinziger: Nebenwirkungen komplexer Prozesse. In: Schliisselprobleme im

Unterricht. 3. Beiheft. Die Deutsche Schule 1995, S. 88.

¥ Vgl. a. a. 0., S.88fF.
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der genannten Reaktionsgleichungen nicht erfassen. Diese Lernfolge: zuerst die
sachlichen Kenntnisse, dann die damit verbundenen weltweiten Probleme, wird auch in
den anderen Beitrdgen dieses Heftes dargestellt. Diese Reihenfolge ist notwendig, vor
allem da Klafki selbst betont, dass die Schiiler bei der Auseinandersetzung mit einem
Schliisselproblem in die Struktur seiner Aspekte oder Teilbereiche eindringen oder die
vorliegenden bzw. neuen Losungsvorschlige errtern sollten.** Dann sollte der Schiiler die
Ursache von Schliisselproblemen kennen. Dies kann der Schiiler aber nicht allein durch
die Kenntnis der Zeitprobleme, sondern durch die primére Beriicksichtigung des
Fachunterrichts vor dem Problemunterricht erreichen.

Drittens, die Bedeutsamkeit des Fachunterrichts zeigt sich auch in der Lehrerausbildung.
Klafki teilt zwar die Realisierung des Problemunterrichts in drei Anspruchsstufen ein:
,Erstens so, dal eine Fachlehrerin bzw. ein Fachlehrer sich angesichts eines
mehrperspektivischen Themas soweit kundig macht, da3 sie oder er selbst >ihre/seine<
Fachperspektive iiberschreitet und Perspektiven anderer Facher einbezieht. Zweitens kann
eine Lehrkraft, die mehrere Ficher in einer Klasse unterrichtet, ein facheriibergreifendes
Thema in jeden Fichern, jeweils perspektivisch akzentuiert, behandeln; eine analoge
Losung besteht darin, daB Kolleginnen/Kollegen mit unterschiedlichen Féchern
vergleichbare Regelungen hinsichtlich der Bearbeitung eines fécheriibergreifenden
Themas treffen. Die dritte, anspruchsvollste Form besteht darin, daB zwei oder mehr
Kollegen, z.B. in Form von Epochenunterricht bzw. Projektunterricht oder Team-Teaching
mit einer Klasse bzw. Lerngruppe ein fécherlibergreifendes Thema kooperativ
bearbeiten.*” Gerade dieser Entwurf zeigt, dass die Lehrkrifte fachorientiert ausgebildet
sein miissen. Das verdeutlicht, dass selbst die Lehrer die Analyse- und
Auseinandersetzungsmoglichkeit mit den Zeitproblemen durch das Erlernen des
fachdidaktisch orientierten Wissens erwerben.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Fachdidaktik die Voraussetzung in

¥ Vgl. Schliisselprobleme und fachbezogener Unterricht, a. a. O., S. 36.
3 W. Klafki: »Schliisselprobleme® in der Diskussion — Kritik einer Kritik. In: Neue Sammlung, 38 (1998), S.
118.
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der Vermittlung von Schliisselproblemen ist. Ohne diese Grundlage ist es fiir den Schiiler
schwer, Schliisselprobleme zu analysieren und sich mit ihnen auseinander zu setzen, und
die von den Schiilern erstellten Losungsvorschldge bleiben oberflachlich. Fiir einen
erfolgreichen Problemunterricht ist daher ein anderes Verhéltnis von Fachdidaktik und
Problemunterricht notig, als Klafki dies anstrebt.

Anhand der Diskussion wurde verdeutlicht, dass die Fachdidaktik die Basis bei der
Vermittlung von Schliisselproblemen sein sollte. Das bedeutet: Wenn ein Schiiler die
Schliisselprobleme verstehen und ihre Ursachen analysieren mdchte, sollte er iiber das auf
die Weltprobleme bezogene Fachwissen verfiigen. Die Fachdidaktik ist deshalb die
Grundlage fiir das Verstehen von Schliisselproblemen. Das heisst: Im Mittelpunkt sollten
nicht die Schliisselprobleme stehen, sondern es sollte vor allem die Fachdidaktik vermittelt
werden, um den Schiiler erst zu befdhigen, sich mit diesen globalen Problemen zu
beschiftigen. Aus dieser Sicht 14Bt sich die erste Frage, welches Wissen ein Schiiler
bendtigt, um die Weltprobleme verstehen und analysieren zu konnen, beantworten.

Wenn das Verstehen von Schliisselproblemen durch die Unterstiitzung der Fachdidaktik
ermdglicht wird, welche Rolle spielen dann die Schliisselprobleme? Sind sie ein Teil der
Lerninhalte in einem bestimmten Unterrichtsfach? Oder soll ein auf die Schliisselprobleme
bezogener Unterricht als ein neues Unterrichtsfach bezeichnet werden? Klafki tritt fiir die
letztere Position ein. Er nennt einen solchen Unterricht ,,Problemunterricht™ und fordert
dessen Eigenstandigkeit.

Im zweiten Teil soll demgegeniiber gezeigt werden, dass die Schliisselprobleme in den
Politikunterricht integrierbar sind und die Vermittlung globaler Probleme als ein
eigenstidndiges Unterrichtsfach unnétig ist.

Die Frage, ob die Schliisselprobleme in den Politikunterricht integrierbar sind, wurde in
der Auseinandersetzung zwischen Giesecke und Klafki diskutiert.

In seinem Aufsatz ,,Was ist ein >Schliisselproblem<? Anmerkungen zu Wolfgang Klafkis
>neuem Bildungskonzept>“ (1997) sprach Giesecke die Empfehlung aus, Klafkis
Bildungstheorie bzw. Schliisselprobleme in die Politikdidaktik zu integrieren. Klafki lehnt

diesen Vorschlag ab, da sich der Politikunterricht seiner Meinung nicht nur auf politische
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Sachverhalte im engeren Sinne bezieht, sondern auch historische, soziologische,
wirtschaftliche, kulturelle und sozialpsychologische Probleme umfasst. Wegen der Vielfalt
der Lerninhalte sei es schwierig, eine eindeutige didaktische Strukturierung des Faches zu
entwickeln. *® Tatsichlich ist Klafkis Gegenkritik auch auf seinen eigenen
Unterrichtsentwurf fiir Schliisselprobleme anwendbar, denn Schliisselprobleme enthalten
ebenfalls umfangreiche Lerninhalte. Die politische Bildung wird jedoch in einem eigenen
Unterrichtsfach vermittelt, Klafkis Problemunterricht hingegen nicht. Gleichwohl gehdren
Klafkis Schliisselprobleme zu den Lerninhalten der politischen Bildung, und werden auch
von Politikdidaktikern aufgegriffen. Anhand von theoretischen und praktischen
Argumenten soll im Anschlul} gezeigt werden, dass Klafkis Zweifel an der Integration von
Schliisselproblemen in die politische Bildung unberechtigt sind.

Schon bei Wolfgang Hilligen finden soziale und politische Probleme als Lerninhalte
Erwédhnung. Sie werden von ihm aber nicht als Elemente der Allgemeinbildung, sondern
als Gegenstidnde der Sozialkunde bzw. der politischen Bildung betrachtet. In ,,Plan und
Wirklichkeit im sozialkundlichen Unterricht*(1955) betont Hilligen die vordringliche
Aufgabe dieses Unterrichts als ,,die tatsichliche und geistige Bewegung mit den
Erscheinungen und Problemen der heutigen Gesellschaft.“*’ Trotzdem sollen nicht alle
gesellschaftliche Probleme im Unterricht vermittelt werden. Es wird also ein
Auswahlkriterium benétigt, um die zu behandelnden Probleme auf das Notige reduzieren
und organisieren zu konnen. Hier kommt Klafkis Konzept der kategorialen Bildung zur
Anwendung; als Auswahlskriterien werden die fundamentalen Kategorien vorgeschlagen,
welche die doppelte Aufgabe erfiillen, existentielle Aussage zu sein und als
Auswahlsprinzip zu dienen.” Diese fundamentalen Kategorien enthalten drei Faktoren: (1)
die weltweite Abhédngigkeit aller von allen; (2) die technische Massenproduktion, die es

ermOglicht, Giiter flir alle zu schaffen; (3) die technischen Macht- und

3% Vgl. W. Klafki: ,,Schliisselprobleme® in der Diskussion — Kritik einer Kritik. Anmerkung.... In: Neue
Sammlung, 38 (1998), S.120.

7'W. Hilligen: Plan und Wirklichkeit im sozialkundlichen Unterricht. Frankfurt am Main 1955, S. 108.

*¥ Vgl. W. Hilligen: Didaktische und methodische Handreichungen zur politischen Bildung und Sozialkunde.
Frankfurt am Main 1964, S. 8ff.
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Vernichtungsmittel.*’

Hilligen geht spéter von einer groBBeren Anzahl von Faktoren aus. Der Grund dafiir ist, dass
sich die Faktoren einerseits auf die existenziellen Fragen, andererseits auf Klafkis
kategoriale Bildung beziehen. In dieser Hinsicht konnen Klafkis Schliisselprobleme als
eine Weiterentwicklung und Konkretisierung der fundamentalen Kategorien von Hilligen
angesehen werden. Deshalb behauptet Walter Gagel, dass Klafkis Katalog der
Schliisselprobleme ein Ansto3 war, in der Fachdidaktik der politischen Bildung das
Inhaltsproblem im Sinne von Hilligens fundamentalen Problemen neu zu durchdenken.*’

Ein weiterer Politikdidaktiker, Wolfgang Sander, nimmt Klafkis Schliisselprobleme
unmittelbar als Lerninhalte des Politikunterrichts auf. Sander vertritt die Auffassung, die
Aufgabe des Politikunterrichts sei die systematische Auseinandersetzung mit politischen
Grundproblemen der Gegenwart und der absehbaren Zukunft aus sozialwissenschaftlicher
Perspektive.*!

Hilligens und Sanders theoretische Uberlegungen zu den Lerninhalten der politischen
Bildung entsprechen auch der Wirklichkeit. Dies zeigt sich in der Entwicklung des
Unterrichtsfachs ,,Gemeinschaftskunde®. Nach dem zweiten Weltkrieg wurde die Aufgabe
des politischen Unterrichts in einigen Bundeslindern auf die Facher Geschichte und
Erdkunde tibertragen. Vielfach wurde diese Aufgabe als Unterrichtsprinzip fiir alle Facher
betrachtet.”” Trotzdem gab es keine iibereinstimmende Auffassung iiber die Rolle dieses
Unterrichtsfachs, da viele Deutsche die politische Bildung mit der Re-education als Teil
des alliierten Siegerhandelns gleichsetzen. Die politische Bildung bleibt in der Schule eher
ein Fremdkorper. Die meisten Lehrer sind dieser Aufgabe gegeniiber befangen, da
Politisches nach dem Verstindnis der deutschen Bildungstradition grundsétzlich nicht in

die Schule gehort und weil es fiir die didaktisch-methodische Gestaltung eines solchen

¥ A.a.0.,,8.10.

* Walter Gagel: Geschichte der politischen Bildung in der Bundesrepublik Deutschland 1945-1989. Opladen
1994, S. 303.

*I'W. Sander: Zur Geschichte und Theorie der politischen Bildung. Marburg 1989, S. 159.

2 J. Rohlfes: Zur Didaktik des politischen Unterrichts. In: Historische Gegenwartskunde. Handbuch fiir den
politischen Unterricht. Hrsg. von: J. Rohlfes und H. K&rner. Géttigen 1970, S. 15.
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Faches an pidagogischer wie fachlicher Fundierung mangelte.*’

Seit Anfang der 60er Jahre ist politische Bildung nicht mehr nur eine Randerscheinung des
Schulunterrichts. Diese Verdnderung wird von Giesecke auf zwei Ereignisse
zuriickgefiihrt: Erstens kam es zu Anfang der 50er Jahre zur Schiandung jiidischer Griber,
zweitens war die DDR ungefahr zum selben Zeitpunkt in eine sogenannte ,,ideologische
Offensive” eingetreten. Diese Offensive duflerte sich z.B. darin, dass westdeutsche
Jugendliche zu Treffen mit der FDJ aufgerufen wurden, dass westdeutsche Kinder und
Jugendliche in preiswerte FDJ-Ferienlager eingeladen wurden, dass Material iiber die
Nazivergangenheit westdeutscher Politiker verbreitet wurde. In den Begegnungen mit der
FDJ wirkten die westdeutschen Jugendlichen politisch unbedarft.**

Diese Anlésse fiihrten zu einer verbreiteten Offentlichen Diskussionen. Als Reaktion
darauf beschloB die Kultusministerkonferenz am 29. September 1960 in Saarbriicken die
,Rahmenvereinbarung zur Ordnung des Unterrichts auf der Oberstufe der Gymnasien®.
Darin wurden die Fidcher Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde in der Form des
Gemeinschaftskunde-Unterrichts zusammengefasst, das als ein neues Fach fiir die
Oberstufe der Gymnasien konzipiert wurde.*

Uberdies wurde der Politikunterricht in Form der ,,Gemeinschaftskunde® fiir alle Lander
verbindlich institutionalisiert und zu einem Kernfach der Reifepriifung erhoben.*® Genaue
Angaben zu dem Unterrichtsziel und den Inhalten der Gemeinschaftskunde wurden am 5.
Juli 1962 bekannt gegeben. Laut dem Beschluss der Kultusministerkonferenz sind die
Ziele des Unterrichts wie folgt: ,,In der Gemeinschaftskunde soll der junge Mensch in
einem angemessenen Umfang lernen, unsere gegenwirtige Welt in ihrer historischen

Verwurzelung, mit ihren sozialen, wirtschaftlichen und geographischen Bedingungen,

“ H. Giesecke: Entstehung und Krise der Fachdidaktik Politik 1960 — 1970. In: Aus Politik und
Zeitgeschichte. Bonn B7-8/99, S.13.

* H. Giesecke: Politische Bildung in der pluralistischen Informationsgesellschaft. In: Politische Erziehung
in sich wandelnden Gesellschaften. Pladoyers fiir eine Verdnderung der Politischen Bildung. Hrsg. von: D.
Hoffmann. Weinheim 1991, S.112.

5 J. H. Knoll: Gemeinschaftskunde als zeitgemifBe Losung der Politischen Bildung: In: Gemeinschaftskunde.
Methoden-Ansichten-Erfahrungen. Hrsg. von: J. H. Knoll. Heidelberg 1965, S. 9.

% J. Rohlfes: Zur Didaktik des politischen Unterrichts, a. a. O., S. 16.
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ihren politischen Ordnungen und Tendenzen zu verstehen und kritisch zu beurteilen. Er
soll die Aufgaben des Biirgers unserer Demokratie nicht nur erkennen, sondern auch fahig
und bereit werden, sich im praktischen Gemeinschaftsleben der Schule und spéter in der
gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Welt zu entschieden und
verantwortlich zu handeln. Hierzu sind sichere Kenntnisse ebenso notwendig wie tiefere
Einsichten in Wirkungszusammenhénge und Strukturen menschlicher Lebensformen und
in das Wesen politischen Entscheidens und Handelns....«"’

Aus dieser Formulierung ist ersichtlich, dass die empfohlene Zielsetzung sich nicht nur auf
den Kenntniserwerb von Fakten zur aktuellen sozialen, historischen und politischen
Weltlage bezieht. Ebenso wird die Notwendigkeit der Handlungsfihigkeit in einer
demokratischen Gesellschaft betont. Im AnschluBl an den Zielentwurf werden sieben
Stoffbereiche vorgeschlagen: grundlegende politische, wirtschaftliche und soziale Kréfte
und Bewegungen in Europa; die totalitdren Ideologien und ihre Herrschaftsformen; die
Stellung Deutschlands in Europa und sein Verhéltnis zur Welt; Europa und die Welt von
heute; Europdisierung - Enteuropiisierung der Erde-Entwicklungsldander; der Mensch in
Gesellschaft, Wirtschaft und Staat, die Eine Welt — Wege zur Sicherung des Weltfriedens.*®
Einige der von Klafki erwidhnten Aspekte, z.B. die Friedensfrage, die Technologisierung
und das Problem der Entwicklungsldnder, wurden bereits erortert. Die Friedensfrage ist
mit dem Stichwort ,,Die eine Welt — Wege zur Sicherung des Weltfriedens* angedeutet.
Die Technologisierung ist in Verbindung mit der Demokratisierung und der
Nationalisierung in dem Bereich ,Europdisierung — Enteuropdisierung —
Entwicklungsldander* genannt. Das Problem der Entwicklungslander ist im Spannungsfeld
der Weltpolitik in demselben Bereich zu sehen.

Diese Themenvorschlidge stellten jedoch nur einen Anfang dar. Im Laufe der Zeit

" Rahmenrichtlinien fiir die Gemeinschaftskunde in den Klassen 12 und 13 der Gymnasien. Beschluf} der
Konferenz der Kultusminister vom 5. Juli 1962. In: K. Borcherding: Wege und Ziele politischer Bildung in
Deutschland. Eine Materialsammlung zur Entwicklung der politischen Bildung in den Schulen 1871-1965.
Miinchen 1965, S. 95.
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entwickelten sich sowohl die Zielbestimmung als auch die Lerninhalte weiter. Im Zuge
dieser Erweiterung wird noch deutlicher, dass Klatkis Schliisselprobleme als
Lerngegenstinde in die Politikdidaktik integriert werden konnen. Dies ist anhand der
Lehrplanentwiirfe fiir Gemeinschaftskunde und Politik der verschiedenen Bundeslédnder
ersichtlich.

In Rheinland-Pfalz z.B. wurden fast alle Schliisselprobleme Kafkis, mit Ausnahme des
fiinften Problems der Erfahrung der Liebe und der menschlichen Sexualitit, in den
Lehrplan aufgenommen. Klafkis erstes Schliisselproblem, die Friedensfrage, wurde unter
dem Thema ,,Struktur und Perspektiven des Nord-Siid-Konflikts — UN als Instrumente der
Konfliktbewiltigung* bearbeitet.”’

Im Bezug auf Klafkis zweites Schliisselproblem, das Umweltproblem, sieht der Lehrplan
vor, dass die Schiiler das Spannungsverhiltnis von Okonomie und Okologie aus den
unterschiedlichen Interessenlage beider Bereiche nach Malligabe des ,,Notwendigen® und
,Wiinschenswerten“ entwickeln und beurteilen, Probleme beim Umbau zu einer
okologischen Industriegesellschaft erkennen und Moglichkeiten sowie Grenzen von
Umweltpolitik zur Vermeidung und Beseitigung von Umweltschiden erdrtern sollen.”!
Die daran anschlieBenden Inhaltsaspekte bestehen in der Diskussion {iiber die
wirtschaftliche Entwicklung und ihre Wirkung auf die Umweltbelastung und die
Umweltpolitik.**

Im Hinblick auf das dritte Schliisselproblem, das Problem der Ungleichheit in der
Gesellschaft, werden Elemente einer Sozialstrukturanalyse, z.B.
Bevolkerungsentwicklung, Altersaufbau, Einkommens- und Vermdgenstruktur sowie
Bildungssystem unterrichtet, um einen Einblick in soziale Merkmale und Strukturen sowie
Faktoren sozialer Ungerechtigkeit zu vermitteln.>

Bei der Entwicklung der Technologisierung wird der Wandel in Beruf, Familie,

%% Ministerium fiir Bildung und Kultur Rheinland-Pfalz: Lehrplanentwiirfe Gemeinschaftskunde. Mainz
1994, S. 41.
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Gesellschaft und politischen Strukturen bzw. Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft dargestellt. Dementsprechend sollen die Schiiler die soziale
Verinderung erkennen und individuelle sowie politische Losungsméglichkeiten errtern.>*
Dies entspricht Klafkis viertem Schliisselproblem.

Das sechste Schliisselproblem, das Nationalititsprinzip, wird in das Thema
,2Zusammenleben mit Auslindern und Asylrecht” integriert und als Konzept der
multikulturellen Gesellschaft dargestellt. Das Anliegen dieses Themas ist es, den Schiilern
Anstdsse zur Diskussion iiber die Probleme bei der Gestaltung des Zusammenlebens von
Deutschen und zugewanderten Minderheiten zu geben.>

Klafkis Schliisselproblem der rapiden wachsenden Weltbevolkerung wird unter den
Aspekten der Grenzen des Wachstums durch Umweltzerstérung, des Hungers, der
Verknappung der Ressourcen und Raumenge analysiert. Das Lernziel liegt darin, dass die
Schiiler Grenzen der Versorgung einer wachsenden Weltbevolkerung erkennen sollen.™
SchlieBlich ist auch das Schliisselproblem des Verhéltnises von Entwicklungsldndern und
Industrieldndern im Lehrplan zu finden. Die wechselseitigen Einflussfaktoren, wie z.B.
Naturbedingungen, Infrastruktur, Wirtschafts- und AuBBenhandelsstruktur, Sozialstruktur,
sozialkulturelle Struktur und historische und politische Entwicklung, unter denen ein Land
als ,,entwickelt* oder ,,unterentwickelt* bezeichnet wird, werden als Lerninhalte vermittelt.
Zudem wird auch die Zielsetzung der Entwicklungshilfe vorgestellt. Ankniipfend an die
genannten  Faktoren sollen die Schiiler die komplexen Ursachen des
Entwicklungsriickstandes eines Landes aufzeigen und beurteilen, Entwicklungsstrategien
und MafBnahmen zur Strukturverbesserung auf ihre Auswirkungen untersuchen und
bewerten.”’

In Hinblick auf diese Themenauswahl kann festgestellt werden, dass Klafkis

Schliisselprobleme zu den Unterrichtsthemen der Politikdidaktik gehdren. Somit scheint

*A.a.0,8.26.
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Klafkis urspriingliche Absicht, Schliisselprobleme als Themen des sogenannten
Problemunterrichts anzubieten, unnétig zu sein. Diese Absicht Klafkis mag auf seine hohe
Einschitzung von Schliisselproblemen als ,,epochaltypisch® zuriickgefiihrt werden. Ob
diese von Klafki genannten Probleme aber in der Tat als ,,Schliissel oder
,epochaltypisch betrachtet werden konnen, wird von Meinert A. Meyer bezweifelt.
Meyer bezeichnet die Schliisselprobleme als Klafkis Probleme und ,,wohl auch die der
heutigen Jugendlichen, dies heif3t aber zugleich: es sind die die heute 6ffentliche Meinung
beherrschenden Probleme.* *® Obwohl Meyer also nicht eindeutig behauptet, die
Schliisselprobleme seien ,,nur Klafkis Probleme, wird eine solche Unterstellung in
diesem Kontext doch spiirbar. Eine solche Kritik ist jedoch unangebracht, denn wenn die
Probleme in der Offentlichkeit diskutiert und ernst genommen werden, kdnnen sie nicht
nur Klafkis Problem sein. Man kann Meyers Kritik vielmehr so verstehen, dass er
verdeutlichen will, nach welchem Kriterium man Schliisselprobleme festlegt, obwohl sie
bereits in anderen Zusammenhidngen erortert werden. Hierzu meint Meyer, dass die
Probleme nicht durch eine empirische Untersuchung iiber das entstehen, was die Schiiler
oder Jugendliche heute denken, sondern sie wiirden vielmehr in einem hermeneutischen
Prozess festgelegt.”

Dariiber hinaus ist die Problemlage von Land zu Land unterschiedlich. Didaktiker in
verschiedenen Léndern listen Problemen auf, die sich von Klafkis Schliisselproblemen
unterscheiden. Meyer sagt: ,,Die amerikanische Gewaltszene in den groflen verarmten
Innenstidten, etwa in New York, Chicago oder Los Angeles, legt es nahe, vor allem
survival, >fight< against violence etc. in den Blick zu riicken. Die heutige Situation in
Ex—Jugoslawien macht vielleicht Toleranz zu einem Schliisselproblem in kognitiver und
praktischer Hinsicht. In Siidafrika gehorte in der Zeit der Apartheid die Féhigkeit,

Widerstand zu artikulieren und zu gestalten, ins Zentrum des Katalogs der

¥ M. A. Meyer:Das Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachunterricht nach der Wende.
In: Schule und Gesellschaft im Umbruch. Band II: Trends und Perspektiven der Schulentwicklung in
Ostdeutschland. Hrsg. von W. Helsper, H.-H. Kriiger, H. Wenzel. Weinheim 1996 S. 99.
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Schliisselprobleme, und in RuBlland wird die Sicherung elementarer Lebensqualititen
einen viel hoheren Stellenwert haben, als dies in der Bundesrepublik Deutschland der Fall
sein muB. In unserem Kontext bedeutsamer ist allerdings noch ein anderer Aspekt.«®
Klafki hat dazu einen Aufsatz ,,Allgemeine Didaktik, Fach- und Bereichsdidaktiken.
Schliisselprobleme. Zu Meinert A. Meyers Kritik an meinem Aufsatz >Zum Verhéltnis
von Allgemeiner Didaktik und Fachdidatik — Fiinf Thesen>* (1994) veroffentlicht, um
seine Position zu verteidigen. Klatki will Meyers These zuriickzuweisen, dass
Schliisselprobleme nur seine eigenen Probleme seien und gleichzeitig zu den 6ffentlichen
Themen gehorten. Klafki benennt in dieser Replik die Verdftentlichungen einiger Autoren
als Beispiele dafiir, dass Schliisselprobleme nicht nur von ihm selbst betont, sondern auch
von anderen beriicksichtigt und auf eine dhnliche Art und Weise dargestellt werden. Die
von Klafki genannten Beispiele beinhalten z. B. die Analysen aus dem Kreis des Club of
Rome, Ulrich Becks Buch ,,Risikogesellschaft - Auf dem Weg in eine andere Moderne®,
Ulrich von Weizsidckers Wuppertaler ,,Institut fiir Klima, Umwelt, Energie* erarbeitete
Analysen, Hans Jonas ,,Das Prinzip Verantwortung®, Carl Friedrich von Weizsdckers
friedens— und gerechtigkeitsethische Analysen, die Vielzahl von Untersuchungen zur
Dritte-Welt-Problematik, zur innergesellschaftlichen und weltweiten
Ungleichheitsproblematik, Untersuchungen iiber Kriegsursachen und Friedensprobleme,
Arbeiten zum Globalisierungsprozess und die gesellschafts— und moralphilosophischen
Arbeiten von Jiirgen Habermas.®'

Aus dieser Liste wird ersichtlich, dal die Schliisselprobleme nicht nur von Klafki
formuliert werden. AuBBerdem beantwortet Klafi die Frage nach dem Auswahlkriterium fiir
diese Probleme: Er fiihrt das Kriterium fiir Schliisselprobleme auf die Zielsetzung seiner
neuen Bildungstheorie zuriick. Seiner Auffassung nach wird die Befdhigung des Schiilers

zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt durch die Auseinandersetzung mit
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den gesellschaftlich—politischen Problemen erreicht.” Deshalb werden diese Probleme als
Lerninhalte bezeichnet und als Schliisselproblmeme ausgewahlt.

SchlieBlich gesteht Klafki ein, dass die sozialen und politischen Probleme von Land zu
Land unterschiedlich sind. Klafki formuliert dies wie folgt: ,,Es trifft zweifellos zu, dal3
Schliisselprobleme in verschiedenen Liandern bzw. Weltregionen unterschiedlich
ausgeprigt sind bzw. sein konnen und daBl ihnen im Gesamtgefiige der Probleme ein
landersspezifisch bzw. regionspezifisch unterschiedliches Gewicht, unterschiedliche
existenzielle Dringlichkeit zukommt.“*® Er nimmt das Problem der Luftverschmutzung als
Beispiel. Die Umweltprobleme haben in einem Gebiet mit stirkerer Konzentration von
traditionellen Industriebetrieben ein anderes Gewicht als in einem agrarisch geprigten
Raum.® Trotzdem bezichen sich beide Fille auf dasselbe Problem. Klafki behauptet:
,Einwidnde gegen das Schliisselproblem—Prinzip ergeben sich aus solchen
Differenzierungen nicht.“®

Klafkis Gegenkritik ist noch diskussionsbediirftig. Anhand seiner Konzeption der
kritisch—konstruktiven ~ Erziehungnswissenschaft ist verstdndlich, warum die
Schliisselprobleme als Lerninhalt gedeutet werden. Es bleibt jedoch unklar, wieso gerade
diese Probleme und nicht andere, als ,,Schliissel“ betrachtet werden. Vor allem im
internationalen Vergleich nehmen sie anscheinend in anderen Léndern oft ein anderes
Gewicht ein als in Deutschland. Klafki sagt selbst, Schliisselprobleme seien in
verschiedenen Léndern unterschiedlich ausgepriagt und héitten unterschiedliches Gewicht
gewonnen. Diese Aussage soll zwar seiner Verteidigung der Schliisselprobleme dienen. Es
ist jedoch zweifelhaft, ob dasselbe soziale oder politische Problem in anderen Gebieten
noch als ,,Schliisselproblem* bezeichnet werden darf, wenn es dort andere und wichtigere
Probleme als das genannte ,,Schliisselproblem* gibt.

Dariiber hinaus wéhlt Klafki bei seiner Verteidigung das Problem der

%2 Vgl.a. a. 0., S. 93.
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Umweltverschmutzung als Beispiel. Er beschriankt sich also auf die Liste der von ihm
selbst formulierten Schliisselprobleme und geht nicht auf die von Meyer erwéhnten
Probleme ein. Es kann auch vorkommen, dass einige Phdnomene nationeniibergreifend
sind, z.B. das Umweltproblem und regionale Konflikte. Hinsichtlich der
Umweltproblematik konnte z.B. ein unterentwickeltes Land auf Grund der globalen
Erwédrmung von Hungersnot bedroht werden. Diese Temperaturverédnderung ist zwar fiir
das Land ein Umweltproblem, die Ursache dafiir ist aber auf die Entwicklung der
Industrieldnder zuriickzufiihren. Das bedeutet, dass ein unterentwickeltes Land ein Opfer
der Industrialisierung der entwickelten Léndern sein kann. In dieser Hinsicht ist die
Diskussion iiber Umweltschutz und das Umweltproblem fiir die Industrielénder sinnvoller
als fiir ein von Hungersnot betroffenes Land. Fiir dieses ist der Kauf der Lebensmitteln
wichtiger als die Reduktion von Kohlendioxid.

Regionale Konflikte hingegen bezeichnen einen Konflikt zwischen zwei Landern, der zu
Krieg fiihren kann. Die angespannte Situation z.B. zwischen Montenegro und Jugoslawien,
Taiwan und China, dem Siiden und Norden Sri Lankas schwankt zwischen Frieden und
Krieg. Darin spielt die Frage der staatlichen Unabhingigkeit eine wichtige Rolle. Fiir die
betroffene Bevolkerung kann jedoch der eigentliche Konflikt nicht das dringlich zu
16sende Problem sein, sondern eher die Bekampfung der Korruption und Kriminalitit, die
Verbesserung der Infrastruktur und der hygienischen Bedingungen sowie die Forderung
nach Demokratisierung. Denn die Menschen wollen vor allem ein menschenwiirdiges
Leben fithren, die Diskussion iiber die Unabhingigkeitsmdglichkeit ist zweitrangig.
Daraus folgt: Obwohl einige Probleme weltweit bestehen, scheinen sie nicht immer
,»epochaltypisch® zu sein und fiir die Menschen aller Regionen gleiches Gewicht zu haben.
Ihre Bedeutsamkeit ist vielmehr von der jeweiligen Gesellschaft abhidngig. Man kann aber
nicht leugnen, dass die von Klafki erwdhnten Zeitprobleme in Deutschland 6ffentlich
diskutiert werden und in den Publikationen der von ihm genannten Autoren zu finden sind.
Diese Zeitprobleme gewinnen ihre Bedeutung in der deutschen Gesellschaft, und ihr
Gewicht kann nur insofern festgestellt werden, als sie dringlich und bedeutsam in der

Betrachtung von Deutschen sind. Klafkis Behauptung, Schliisselprobleme seien
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epochaltypisch und diirften als ,,der Kern der internationalen Erziehung® angesehen
werden, ist deshalb fragwiirdig. Deshalb soll im Folgenden die Schliisselprobleme nur in
threm Bezug zu Deutschland betrachtetet werden.

Anhand der oben stehenden Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass Schliisselprobleme
sowohl bei den theoretischen Uberlegungen als auch in der Realitiit als die Lerninhalte der
Politikdidaktik angesehen werden konnen. Die Vermittlung von Schliisselproblemen als
ein eigenstidndiges Unterrichtsfach ist unnétig.

In der bisherigen Argumentation wurde Klafkis urspriingliche Auffassung in der Form
verdndert, dass der fachorientierte Unterricht die Basis fiir das Verstehen von
Schliisselproblemen bietet und Schliisselprobleme in den Politikunterricht einfiihrbar sind.
Im Anschlu miisste die Frage beantwortet werden, wie diese Unterrichtsficher
angeordnet werden sollen, damit ein Schiiler iiber geniigend Wissen und Motivation
verfligt, um die Ursache der Weltprobleme zu analysieren und zu verstehen und sich weiter
mit ihnen auseinander zu setzen. Denn ein Schiiler mit guten Noten in Chemie, Physik
oder Biologie konnte sein Fachwissen nicht anwenden, um z.B. zu erkldren, welche
Gefdahrdung ABC-Waften fiir die Menschheit darstellen, und warum.

Im Gegensatz dazu konnten die Schliisselprobleme in der Politikdidaktik auf eine Art und
Weise unterichtet werden, dass eine Beschrinkung auf die politische Bildung iiber
gesellschaftliche und globale Probleme stattfindet, ohne das damit verbundene Fachwissen
zu beriicksichtigen. Dies konnte allerdings dazu fiihren, dass der Schiiler einen dhnlichen
Fall nicht verstehen und die Ursache eines d&hnlichen Problems nicht selbst ergriinden kann,
da die Kenntnis zur Erklédrung der Weltprobleme vernachléssigt wurde.

Aus diesem Grund ist im folgenden auf die zweite Frage einzugehen: Wie sollen die
Lerninhalte angeordnet werden, um den Schiiler zu befdhigen, mit den
Schliisselproblemen umzugehen? Es wird versucht zu zeigen, dass diese Frage durch die
Einflihrung der revidierten Konzeption der kategorialen Bildung beantwortet wird.

Die Konzeption der kategorialen Bildung wurde im zweiten Kapitel behandelt. Sie besagt,
dass das exemplarische Prinzip als Anordnungskriterium fiir Lerninhalte angewendet wird.

Das Exemplarische ist mit der Lebenswelt des Lernenden verbunden, deshalb ist es fiir
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einen Schiiler leicht verstdndlich. Vermittelt wird dabei nicht nur das konkrete Beispiel,
sondern auch die damit verbundenen Prinzipien. Auf Einzelheiten wird hingegen
verzichtet. In der modifizierten Theorie der kategorialen Bildung wird das exemplarische
Prinzip noch angewendet. Die relevanten und unexemplarisierbaren Einzelheiten werden
jedoch, entsprechend dem jeweiligen Niveau der Schiiler, wieder aufgenommen.

Die Einfiihrung der revidierten Konzeption der kategorialen Bildung bedeutet fiir den
einzelnen Fachunterricht, dass die Vermittlung die Lebenswelt der Schiiler
beriicksichtigen soll. Mit Bezug auf das exemplarische Prinzip bedeutet dies, dass ein
Ereignis in der Lebenswelt der Schiiler als Beispiel verwendet wird, um dadurch einen
Zugang zu der Systematik des Fachwissens zu er6ffnen. Im Biologieunterricht kann z.B.
die Umweltverschmutzung als ein Beispiel genannt werden, durch das ein Schiiler
motiviert wird, sich in daran anschlieBende Themen zu vertiefen. Auf diese Weise wird ein
Schiiler tiber die Weltprobleme in das Fachwissen eingefiihrt.

Dies bedeutet nicht, dass die Organisierung der Themen in der Fachdidaktik auf der
Grundlage von Schliisselproblemen erfolgt. Vielmehr steht bei der Organisierung der
Themen die Systematik des Fachwissens selbst im Vordergrund. Nur wenn ein Schiiler das
Fachwissen systematisch erwirbt, kann er erkennen, welches Wissen sich direkt auf die
Weltprobleme bezieht, und welches nur fachlich relevant ist. Das relevante Wissen kann
bei der Analyse eines dhnlichen Falls angewandt werden. Dadurch fungiert das genannte
Weltproblem als ein Motivationsbeispiel, das einen Zugang zum Fachwissen eroffnet.

Es zeigt sich, dass ein Schiiler nicht nur das Fachwissen erlernt. Er weil3 auch, in welchem
Zusammenhang das Fachwissen und die Schliisselprobleme stehen. Mittels des
Fachwissens kann sich ein Schiiler in Zukunft eingehender in die Probleme vertiefen. Auf
diese Weise wird die Vernachldssigung der Weltprobleme in der Fachdidaktik durch
Klafkis revidierte Bildungstheorie aufgehoben.

Im Hinblick auf die Anwendung dieses Begriffs auf die Politikdidaktik heifit das, dass
keine Beschrinkung auf die Vermittlung von Schliisselproblemen erfolgen sollte. Die
darin  enthaltenen  Einzeldisziplinen, wie z.B.  Sozialwissenschaften = und

Naturwissenschaften, werden im Unterrichtsprozess erortert. Das bedeutet nicht, dass das
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Fachwissen in der Politikdidaktik vermittelt wird. Dieses Wissen soll vielmehr vor der
Erorterung von Schliisselproblemen im Fachunterricht erworben werden. Dadurch ist das
Fachwissen in die Erkldrung von Weltproblemen einbezogen.

Aus dieser Sicht wird im Verhéltnis der Politikdidaktik zu anderen Fachdidaktiken die
Notwendigkeit ihrer Zusammenarbeit betont. Die Fachdidaktik kann den Schiilern den an
den Politikunterricht anschlieBenden Lerngegenstand vermitteln. Die Systematik einer
Fachdidaktik befahigt die Schiiler, sich weiter in dieses Thema zu vertiefen und in Zukunft
selbststdndig eine Analyse von dhnlichen Problemen vorzunehmen. Die Fachdidaktik ist
die Basis fiir die Politikdidaktik. Diese Basis dient dem Schiiler als Unterstiitzung, um sich
mit einem sozialen und politischen Thema auseinandersetzen zu konnen. Andererseits
verwendet die Politikdidaktik Themen wie z.B. das Umweltproblem, in dem Kenntnisse
aus dem Bereich der Naturwissenschaften angewendet werden, um {iber das Problem
aufzukldren und die Ursachen und Folgen der Fehlentwicklung zu verdeutlichen. Dadurch
wird in der Politikdidaktik die politische und soziale Relevanz der Fachdidaktik verankert.
Das Ergebnis einer solchen Betrachtungsweise kann sein, dass die Schiiler bestimmte
Sachverhalte nicht mehr als selbstverstdndlich hinnehmen, sondern den Zeitproblemen
unter Anwendung ihres in der Fachdidaktik erworbenen Wissens kritisch begegnen und
sogar personliches Engagement zur Losung dieser Probleme entwickeln. Die
Politikdidaktik und die Fachdidaktik werden daher mittels der revidierten Konzeption der
kategorialen Bildung in Verbindung zueinander gesetzt. Die Einfiihrung eines solchen
Konzepts beantwortet auch die Frage nach dem Organisationsprinzip der Lerninhalte. Die
weltpolitische Bedeutung der fachdidaktikischen Themen findet Beriicksichtigung, ebenso
beschrinkt sich die Politikdidaktik in ihren Lerninhalte nicht auf eine rein politische
Bedeutung. Das mit den Schliisselproblemen verbundenen Fachwissen wird hier ebenfalls
vermittelt.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die beiden Fragen beantwortet werden
konnten. Die erste Frage, welches Wissen ein Schiiler bendtigt, um die Schliisselprobleme
verstehen und analysieren zu konnen, wird beantwortet, indem die Fachdidaktik als

Pflichtfach betrachtet wird. Um den Schiiler in die Lage zu versetzen, mit den
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Weltproblemen umzugehen, werden nicht nur die Schliisselprobleme als solche, sondern
auch das damit verbundene Fachwissen vermittelt. Dieses dient als die Basis zur Erkldrung
von Schliisselproblemen. AuBlerdem ist die Vermittlung von Schliisselproblemen nicht,
wie Klafki behauptet, ein eigenstindiges Unterrichtsfach. Die Schliisselprobleme sind
vielmehr in die Politikdidaktik integrierbar. Diese Integration ist sowohl unter dem
theoretischen als auch dem praktischen Aspekt zu sehen.

Die Einfiihrung der Schliisselprobleme in die Politikdidaktik bedeutet jedoch nicht, dass
die Weltprobleme auf ihre politische Bedeutung beschrinkt werden. Es ist daher auf die
zweite Frage einzugehen, wie die Lerninhalte in der Politikdidaktik und in der anderen
Fachdidaktik angeordnet werden sollen, um den Lernenden zu befdhigen, die Ursache der
Weltprobleme zu verstehen und zu analysieren. Diese Frage wird durch die Anwendung
des revidierten Begriffs der kategorialen Bildung beantwortet. Nach diesem Konzept
findet das in den Schliisselproblemen enthaltene Fachwissen ebenfalls Beriicksichtigung,
um die Ursachen der Weltprobleme zu verdeutlichen. Dies zeigt, dass die Politikdidaktik
bei der Vermittlung der Schliisselprobleme auch das Fachwissen mitberiicksichtigt. Im
Gegenzug macht die Fachdidaktik den Schiiler auf die sozial-politische Bedeutung der
Lerninhalte aufmerksam. Ein Weltproblem kann im Fachunterricht als Beispiel
herangezogen werden und damit die Funktion erfiillen, einen Zugang zur Systematik des
Fachwissens zu eroffnen. Es wird ersichtlich, dass die Lerninhalte mit der Einfiihrung der
modifizierten Konzeption der kategorialen Bildung so angeordnet werden, dass ein
Schiiler durch den Erwerb dieser Themen befdhigt wird, die Hintergriinde der
Schliisselprobleme zu verstehen und zu analysieren. Durch diese Umformulierung der
kategorialen Bidlung kann Klafkis urspriingliche Absicht erreicht werden: Einen Schiiler
zu befdhigen, mit den Schliisselproblemen umzugehen und sie zu untersuchen.

Im AnschluB} an die Diskussion iiber Lerninhalte soll nun auf die Zielsetzung eingegangen
werden. Klafkis Vorstellung, dass die Zielsetzung der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft durch die Vermittlung von Schliisselproblemen erreicht werden

konne, wird dabei in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt und erortert.
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5.3. Die Begriindung des Solidarititsprinzip als Bildungsziel

In diesem Teil wird Klafkis Zielsetzung der  kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft diskutiert. Die handlungsorientierte Zielsetzung wurde von
Giesecke kritisiert, worauf Klafki mit einer Gegenkritik antwortete. Es soll gezeigt werden,
dass Klafkis Replik ergdnzungsbediirftig ist. Das bedeutet aber nicht, dass die Kultivierung
der Handlungsfahigkeit als Bildungsziel etwa unhaltbar wire. Vielmehr soll der Versuch
unternommen werden, diese handlungsorientierte Zielsetzung neu zu begriinden.
Zunidchst muss erldutert werden, in welchem Zusammenhang die in der Zielsetzung
enthaltenen drei Begriffe stehen. Es konnte zunédchst der Eindruck entstehen, als bestiinde
ein Widerspruch zwischen der Selbstbestimmung und dem Solidarititsprinzip. Ein Schiiler
konnte sich zum Beispiel entscheiden, sich in Zukunft mit sozialen und politischen
Problemen zu beschiftigen und sich fiir Unterdriickte einzusetzen. Nicht alle Schiiler
haben aber die gleiche Intention. Ein Schiiler kdnnte ebenso beschlielen, dass er nichts mit
den gesellschaftlich-politischen Diskussionen zu tun haben will. Das heif3t, dass die
Selbstbestimmung eines Schiilers nicht unbedingt mit der Entwicklung der Solidaritit im
Einklang steht, so dass die Annahme einer Verbindung zwischen diesen beiden
Eigenschaften zu einem Gegensatz fiihrt.

Klafki zeigt die Losung dieses Problems in seiner Definition der drei Begriffe. Er
formuliert sie wie folgt: ,,Als Féhigkeit zur Selbstbestimmung jedes Einzelnen {iber seine
individuellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher,
ethischer, religidser Art. Als Mitbestimmung, insofern jeder Anspruch, Moglichkeit und
Verantwortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamer kulturellen, gesellschaftlichen und
politischen Verhiltnisse hat.. Als Solidaritétsfahigkeit, 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 Zusammenschlufl mit
ithnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten

aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse, Unterprivilegierung, politischer Einschrinkung
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oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden.“®

Aus diesem Zitat sind sowohl die Definitionen der drei Féhigkeiten als auch das Verhéltnis
der Solidaritdt zu den anderen Begriffen zu ersehen. Das Prinzip der Solidaritidt nimmt die
leitende Rolle ein und bildet die Grundlage fiir die Fahigkeiten der Selbst- und
Mitbestimmung. Selbstbestimmung ohne die Beriicksichtigung des Solidarititsprinzips ist
keine echte Selbstbestimmung, weil sie sonst im Widerspruch zu eben diesem Prinzip
stiinde. Die Realisierung von Solidaritét gilt daher fiir Klafki als zentrale Zielsetzung. Man
kann feststellen, dass sich auch Klafkis Bildungsziel der handlungsfahigen Person auf die
Realisierung der Solidaritédt bei den Schiilern bezieht. Im Zentrum steht daher nicht das
Erlernen von Kenntnissen, sondern eine bestimmte Handlungsweise.

Die Solidarititsfahigkeit als Bildungsziel ist aber nicht unproblematisch. Durch die
Auseinandersetzung zwischen Klafki und Giesecke wird diese Problematik verdeutlicht.
In der Abhandlung ,,Was ist ein >Schliisselproblem>? Anmerkungen zu Wolfgang Klafkis
>neuem Bildungskonzept™ (1997) kritisiert Giesecke Klafkis Bildungsbegriff. Obwohl
sich der Titel auf die Lerninhalte bzw. Schliisselprobleme bezieht, wird die Zielsetzung
Klafkis Bildungstheorie ebenfalls kritisch hinterfragt.

In dieser Arbeit richtet sich Gieseckes Kritik auf drei Dimensionen: Die Begriindbarkeit
des Solidarititsprinzips als Bildungsziel, den BewertungsmaBstab und die Ubertragbarkeit.
Nach Gieseckes Auffassung ist das Solidarititsprinzip als Zielsetzung unangemessen.
Zunichst behandelt Giesecke die Frage, in welcher Beziehung die Solidaritidt mit den zwei
anderen Handlungsfahigkeiten steht. Nach Klafki kann die Selbst- und Mitbestimmung
nur durch das Solidaritétsprinzip gerechtfertigt werden. Dieses Verhéltnis stellt Giesecke
in Frage, da die Selbst- und Mitbestimmung durch die Verfassung, und nicht unter
Riickgriff auf das Solidarititsprinzip, garantiert werden.®’ Dariiber hinaus bezieht sich das

Solidaritétsprinzip nicht nur auf die bundesweite Ebene, sondern auf die ganze Welt. Laut

% W. Klafki: Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme. In: W. Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 4., durchgesehene
Auflage. Weinheim und Basel 1994, S. 53.

7 Vgl. H. Giesecke: Was ist ein ,Schliisselproblem“? Anmerkungen zu Wolfgang Klafkis ,nneuem
Bildungskonzept®. In: Neue Sammlung,.37 (1997), S.564.
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Giesecke gibt es in Deutschland aber weder Einschrankung noch Unterdriickung, und die
Solidaritdt Deutschlands kann auf Grund seiner nachgeordneten internationalen
Bedeutung nur begrenzte Wirkung entfalten. Deshalb bezeichnet Giesecke das
Solidarititsprinzip als ein moralisches Postulat. Der Beitrag zur Solidaritit, den die Schule
im Rahmen von ErziehungsmafBBnahmen leisten kann, indem sich z.B. Schulkinder fiir eine
Minderung der Unterdriickung von Kindern in Landern der Dritten Welt engagieren,
konnte allerdings auch gewissen Uberheblichkeitsgefiihlen Vorschub leisten.®®

Zweitens nimmt Giesecke auch auf das Bewertungsproblem Bezug. Solidaritéit als
Bildungsziel sei nicht mit einem sachbezogenen Lernziel vergleichbar, das etwa erfordere,
ein Thema sorgfiltig zu recherchieren und seine Gedanken argumentativ einzubringen.
Der Lernerfolg konne bei sachbezogenen Themen durch das Ergebnis bewertet und
beurteilt werden.”” Im Vergleich dazu kénne man nicht iiberpriifen, ob der Schiiler die
Selbst- und Mitbestimmungsfihigkeit sowie die Solidarititsfahigkeit erreicht.”

Im ndchsten Schritt erortert Giesecke die Anwendungsfrage. Solidaritét betont den Einsatz
fir die in der Gesellschaft Unterdriickten. Giesecke bezweifelt diese
Ubertragungsmdglichkeit, da die reale soziale Situation eine hdhere Komplexitit als die
Schule aufweist. Er behauptet, ,,Solidaritdt kann man in der Schule nur fiir deren sozialen
Kontext lernen, inwieweit jedoch die dabei gewonnenen Grundhaltungen auf
auBlerschulische, z.B. politische Dimensionen iibertragen werden konnen, bleibt
grundsitzlich wie auch in jedem Einzelfall unentscheidbar und deshalb auch nicht
planbar.«<”!

Als Reaktion auf Gieseckes FEinwinde formuliert Klafki in einem Aufsatz
,»>Schliisselprobleme< in der Diskussion. — Kritik einer Kritik.“ (1998) die Verteidigung
seiner Bildungstheorie. Zuerst dulert er sich zu dem Verhéltnis der zwei ersten Fahigkeiten

und dann der Solidaritit. Gieseckes Kritik an der Vernachldssigung des Selbst- und

% A.a.0.,S8.565.

% Vgl. a.a. 0. S. 565f.
A a.0,S8.566.
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Mitbestimmungsrechts sei, so Klafki, unzutreffend. Denn diese Kritik am
Solidaritétsprinzip werde unter dem politisch-rechtlichen Aspekt ausgeiibt. Klafki betont
hingegen die Bedeutsamkeit der Solidaritdt auf der moralphilosophisch-pddagogischen
Ebene. Das Selbst- und Mitbestimmungsrecht verliert auf Grund dieser unterschiedlichen
Positionen keineswegs seine Bedeutung. Im selben Aufsatz duflert sich Klafki zu seiner
Auffassung tliber das Verhiltnis von Solidaritdt zu den anderen zwei Fahigkeiten.
Diejenigen, die Anspruch auf ihr Selbst- und Mitbestimmungsrecht erheben, miissten
demnach auch die folgenden Fragen beriicksichtigen. ,,Gestehst du grundsétzlich allen
anderen die gleichen Selbst- und Mitbestimmungsrechte, die du selbst beanspruchst, zu?
Wairest du bereit, die Wahrnehmung deiner Rechte dann zu modifizieren bzw. zu
begrenzen, wenn du erkennen miitest, dal dein Handeln die Moglichkeiten anderer
beeintriachtigt, die gleichen Rechte zu erlangen oder in Anspruch zu nehmen? Bist du
bereit, dich in irgendeinem Maf3e (im Bereich deiner Kréfte und Handlungsmdglichkeiten)
dafiir einzusetzen, dal Menschen, denen gleiche oder analoge Rechte und entsprechende
Handlungsmoglichkeiten nicht zu Gebote stehen, mindestens schrittweise dhnliche
Lebens- und Handlungschancen erhalten, wie du sie fiir dich in Anspruch nimmst?* Wer
die Forderung verweigert, wird von Klafki als mit einem ,,Mangel an Bildung® behaftet
bezeichnet.”” Dies zeigt Klafkis Begriindung, warum Menschen solidarisch sein sollen.

AuBerdem wird Gieseckes Behauptung, der Beitrag der schulischen Erziehung zur
Solidaritit kénne zum Risonieren oder zur Entwicklung von Uberheblichkeitsgefiihlen
fiihren, als ,,Informationsmingel* zuriickgewiesen.”” Klafkis Auffassung nach sind einige
Unterrichtsprojekte in der Grundschule z. B. , Brot-fiir-die-dritte-Welt-Aktion®,
regelméBiger Spielnachmittag mit den Kindern eines in Schulndhe gelegenen
Asylantenheims, ,Dritte-Welt-Pddagogik*, die  Umweltbildung und  die

Friedenspadagogik usw. auf solidarisches Handeln bezogen. Dadurch kénnen den

2 W. Klafki: ,, Schliisselprobleme* in der Diskussion. — Kritik einer Kritik. Zu Hermann Gieseckes Aufsatz

,,Was ist ein Schliisselproblem?* Anmerkungen zu Wolfgang Klafkis neuem ,,Allgemeinbildungskonzept®.
In: Neue Sammlung, 38 (1998), S. 107.
?A.a.0.,S.109.
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Schiilern Ersterfahrungen und Impulse ermoglicht werden, die Perspektiven auf den
weiteren Bildungsprozess jungen Menschen iiber den Schulrahmen hinaus erdffnen
sollen.”* So scheint Gieseckes Kritik an dem Solidarititsprinzip gegenstandslos zu sein.
Neben der Zielsetzungsdiskussion spielt die Planbarkeit des Problemunterrichts fiir Klafki
keine wichtige Rolle. Er verzichtet darauf, das Bewertungskriterium bzw. den
Leistungsbegriff, weiter zu erortern.”” Seine Antwort auf das Ubertragbarkeitsproblem von
Solidaritdt wurzelt in seiner Konzeption der kategorialen Bildung. Klatki formuliert es
folgendermalBlen: ,,Zum Teil rennt der Kritiker bei mir offene Tiiren ein, so etwa mit
seinen — allerdings problemverkiirzenden — Hinweisen auf unreflektierte
Transferhoffnungen hinsichtlich der direkten Ubertragbarkeit dessen, was in der Schule
gelernt werden kann, auf auBerschulische Lebenszusammenhénge; ich darf hier an meine
bereits 1959 entwickelte Kritik an solchen Vorstellungen in Theorien der >formalen
Bildung< im Zusammenhang meiner Arbeiten zur >Kategorialen Bildung< erinnern.*’°
Trotz Klafkis Gegenkritik bleibt es noch problematisch, Solidaritit als Bildungsziel zu
betrachten. Die Griinde sind auf die drei erwdhnten Dimensionen zuriickzufiihren. Sie
beziehen sich zuerst auf die Begriindbarkeit der Solidaritit als Bildungsziel. Wie schon
erwéahnt, formuliert Klafki diese Begriindung wie folgt: Gestehst du grundsitzlich allen
anderen die gleichen Selbst- und Mitbestimmungsrechte, die du selbst beanspruchst,
zu?...”” Diese Sitze haben letztlich einen emotionalen Bezug. Man kann diese Fragen
deshalb ohne weitere Begriindung mit ,,Nein* beantworten und Klafkis Position ablehnen.
Klafkis beruft sich eben nicht auf rationale, sondern emotionale Argumente.

Hinsihtlich des BewertungsmalBstabes nennt Klafki kein Kriterium. Nach dem entschieden
werden konnte, ob das Solidaritétsprinzip eingeldst wurde. Es bleibt daher offen, inwiefern
ein Schiiler durch den Erwerb von Schliisselproblemen als handlungsfidhig bezeichnet

werden kann.

™A.a.0,S8.110.
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Im Hinblick auf Gieseckes Kritik an dem Ubertragungsproblem von Solidaritit sagt Klafki:
,,Zum Teil rennt der Kritiker bei mir offene Tiiren ein,..... « Eg bleibt trotzdem unklar, wie
das Ubertragungsproblem durch die Theorie der kategorialen Bildung 16sbar ist. Bei dem
Konzept der kategorialen Bildung beziehen sich die Lerninhalte grundsitzlich auf das
fachorientierte Wissen. Das Ziel ist hierbei, die Welt zu verstehen. In der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft hingegen werden die Schliisselprobleme
als facheriibergreifende Lerninhalte bezeichnet. Die Zielsetzung orientiert sich daran, eine
handlungsfdhige Person dazu auszubilden, die Welt zu verstehen. Wie das
Ubertragungsproblem durch den Begriff der kategorialen Bildung aufgehoben wird, bleibt
unklar.

Mit Blick auf die Unzulidnglichkeiten in Klafkis Replik wird im folgenden versucht, das
Solidarititsprinzip neu zu begriinden. Dabei soll entlang der oben genannten drei
Dimensionen argumentiert werden, um Klafkis Position zu verstarken.

Zunichst einmal geht es darum, das Solidaritétsprinzip als Bildungsziel zu belegen. Dieser
Ansatz kann wie folgt umformuliert werden: Warum soll das Solidarititsprinzip
Bildungsziel werden, und warum sollen sich Menschen mit den Unterdriickten
solidarisieren? Man kann diese Frage wie folgt beantworten: Weil die Unterdriickten
ebenfalls Menschen sind, sollte ihnen geholfen werden. Das Gefiihl des Betroffenseins
kann durch die Massenmedien verstirkt werden. Uber das Fernsehen kann man z.B. hiufig
Einblick in Regionen bekommen, in denen die Bevolkerung Hungersnot leidet, von der
Regierung verfolgt wird oder die brutalen und schéidlichen Folgen eines
zwischenstaatlichen Konfliktes zu tragen hat. Durch die Wahrnehmungen solcher
Ereignisse wird man dazu bewegt, Hilfe fiir die Betroffenen zu leisten, weil die Not
hautnah empfunden wird. Es scheint dem Zuschauer oder Zuhorer, als wiirde er selbst
unter diesen Missstdnden leiden. Der Zuschauer selbst will solche Situationen vermeiden,
da sie fiir ihn unertriglich wiren. Deshalb will er auch die Betroffenen von diesem Elend

befreien. In diesem Sinne werden die Betroffenen als Personen betrachtet. Denn: Wenn
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man ein Ereignis als fiir sich selbst unakzeptabel empfindet, dann gebietet es das
menschliche Mitgefiihl, auch andere Personen aus dieser Problemlage zu befreien bzw. zu
verhindern, dass diese in eine solche Lage geraten. Aus diesem Grund lésst sich erkléren,
warum man sich mit den Betroffenen solidarisieren soll.

Das Solidaritatsprinzip als Bildungsziel kann von denjenigen kritisiert werden, die mehr
Wert auf die Selbstbestimmung legen. Ein Schiiler kann z.B. die Entscheidung treffen, sich
nicht mit den globalen Problemen auseinander setzen zu wollen. Hier bietet sich das
sogenannte Gefangenen-Dilemma als Begriindung an, warum sich Menschen solidarisch
verhalten sollten. Aus dem Gefangenen-Dilemma wird deutlich, dass selbst fiir einen
egoistischen Akteur die beste Handlungsalternative diejenige ist, die auch anderen
Menschen zu Gunsten gereicht.

Das Gefangenen—Dilemma ist eine Weiterentwicklung der Naturzustandstheorie, die zu
der Lehre von Thomas Hobbes gehort. Da sich diese Theorie jedoch nicht direkt auf das
Thema dieser Arbeit bezieht, soll sie hier nicht weiter erortert werden. Das Gefangenen —
Dilemma wird wie folgt formuliert:

»Zwel Gefangene, die in getrennten Zellen untergebracht worden sind und keine
Moglichkeit haben, sich miteinander abzusprechen, sind eines gemeinsam begangenen,
sehr schweren Verbrechens angeklagt, das man jedoch keinem von beiden beweisen kann.
Beweisen kann die Staatsanwaltschaft jedoch, dal} sie gemeinsam ein leichtes Verbrechen
begangen haben. Beide Gefangene werden nun getrennt voneinander gefragt, ob sie im
Fall des schweren Verbrechens ein Gestindnis ablegen wollen. Dabei wird ihnen
gleichzeitig folgendes erdffnet: Sollte es sich ergeben, da3 ein Gefangener gesteht und der
andere nicht, dann wird der Gesténdige als Kronzeuge gegen seinen Kumpanen auftreten
und den Gerichtssaal straffrei verlassen konnen. Sollte es hingegen der Fall sein, daf3 beide
Gefangene gestehen, dann werden sie dem Gesetz entsprechend bestraft werden, wobei
sich die Gestdndnisbereitschaft strafmildernd auswirken wird. Wenn jedoch keiner gesteht,
dann werden beide nur des geringfiigigen Verbrechens angeklagt und mit einer
entsprechend geringen Strafe belegt werden. Viertens wird schlie8lich jedem Gefangenen

eroffnet werden, dal3, wenn er nicht gesteht, sich jedoch der andere gestéindig zeigen sollte,
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er mit der vom Gesetz vorgesehenen Hochststrafe rechnen miif.*”

Dieses Modell muss jedoch mit Bezug auf diese Arbeit modifiziert werden. Wiahrend in
der urspriinglichen Version des Gefangenen-Dilemmas als Pramisse gilt, dass die beiden
Gefangenen voneinander getrennt bleiben und somit also kein Informationsaustausch
moglich ist, scheint diese Pramisse in der hier dargestellten Situation unangemessen. Der
Einzelne kann sich durch Massenmedien iiber die Weltprobleme informieren und dadurch
auch erfahren, welche Gruppen (wie z.B. Greenpeace oder amnesty international) sich in
welcher Form fiir die Umweltproblematik oder verfolgten Minderheiten engagieren. Das
heifit, dass jede Person genaue Kenntnisse iiber die Probleme besitzt. Im
Gefangenendilemma wiirde dies einem Zustand entsprechen, bei dem die beiden
Gefangenen dariiber informiert sind, dass ihr zu erwartendes Strafmall von ihrer
Gestindnisbereitschaft abhéngt.

Man erkennt, dass es die beste Entscheidung fiir den Einzelnen wére, die Tat nicht zu
gestehen. Wenn einer der Gefangenen das Verbrechen gesteht, dann hat er eine leichtere
Strafe zu erwarten, als wenn er das Gestidndnis verweigerte. Dies gilt aber nur unter der
Voraussetzung, dass der Mittdter nicht gestidndig ist. Wenn der Mittdter aber erfahrt, dass
sich ein Gesténdnis strafmildernd auswirkt, wird er ebenso verfahren. Im Ergebnis wiirden
also beide Gefangenen eine hohere Strafe bekommen, als wenn sie das Gestindnis
verweigert hétten. Deshalb sollten sie die Tat nicht gestehen, wenn sie nicht viele Jahre im
Gefangnis verbringen wollen.

Im Gefangenen—Dilemma wird deutlich, dass ein Gefangener die fiir ihn selbst
vorteilhafteste Entscheidung nur treffen kann, wenn er auch den anderen beriicksichtigt.
Das heiflt, dass die beste Entscheidung nicht nur im eigenen Interesse steht. Der
Entscheidende muss auch das Interesse der anderen berticksichtigen.

Im Bezug auf die Frage des Solidarititsprinzips als Bildungsziel wird das
Gefangenen-Dilemma bedeutungsvoll. Es verdeutlicht, dass die vorteilhafteste

Entscheidung nicht die ist, die nur zum eigenen Gunsten gefillt wird. Vielmehr soll ein

'W. Kersting: Thomas Hobbes zur Einfithrung. Hamburg 1992, S. 116f..
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Teil des eigenen Interesses zum Vorteil der anderen aufgegeben werden. Natiirlich kann
sich ein Akteur nur darum kiimmern, was am besten fiir ihn selbst ist, ohne die Existenz
der anderen zu beachten. Wenn ein solches Prinzip jedoch verallgemeinert wird, entsteht
eine chaotische Gesellschaft, und der Akteur wird sein angestrebtes Ziel nur schwer
erreichen. Die Lage wére flir ihn erheblich schwieriger als in einer Situation, in der jeder
auch den Vorteil der anderen beriicksichtigt. Es ist deshalb offensichtlich, dass eine
Entscheidung, selbst wenn sie unter einem egoistischen Aspekt gefillt wird, auch das
Interesse der anderen bedenken sollte. So kann jeder seine Interessen am besten
durchsetzen.

Das Modell des Gefangenen—Dilemmas hat nicht nur theoretische Aussagekraft. Es behilt
seine Giiltigkeit auch in der Realitdt. Zum Beispiel Umweltprobleme: Wenn man nur an
sich denkt und der Umweltverschmutzung gegeniiber gleichgiiltig ist, wird man spéter
unter Umweltproblemen, wie z.B. Unwetter oder Treibhauseffekt, zu leiden haben, da die
Beeintrachtigung der Umwelt keine Grenze kennt. Aus dieser Sicht sollte man sich mit den
Umweltproblemen auseinander setzen, um eine bessere Lebensqualitit zu gewinnen,
wenngleich man bei der Auseinandersetzung mit den Problemen sein eigenes Interesse
zum Teil aufgeben muss, z.B. ein ruhiges Leben zu verbringen, ohne sich um irgendetwas
sorgen.

Die Benachteiligten in einer Gesellschaft konnen als ein weiteres Beispiel genannt werden.
In Bezug auf das Modell des Gefangenen—Dilemmas sollten sie unterstiitzt und gefordert
werden, weil alle in einer gemeinsamen Gesellschaft leben. Wenn dies nicht geschieht,
konnten die Benachteiligten zu dem SchluB3 kommen, dass die soziale Situation ihnen
gegeniiber ungerecht ist und sie vernachléssigt werden. Sie konnten dann versuchen, auf
ihre eigene Weise wie z.B. Raub, Diebstahl oder sogar Revolution eine neue Ordnung der
Gesellschaft zu schaffen, die ihrer Ansicht nach mehr Gerechtigkeit bietet. Dies zeigt, dass
selbst eine egoistisch motivierte Entscheidung das Solidaritétsprinzip beriicksichtigen
sollte, um den eigenen Vorteil zu wahren.

Man kann daher feststellen, dass das Solidarititsprinzip als Bildungsziel unter zwei

Gesichtspunkten begriindet werden kann. Erstens werden die Betroffenen als
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Mitmenschen betrachtet, deshalb sollen sie von Elend befreit werden. Zweitens wurde
gezeigt, dass auch ein Akteur, der eine egoistische Position vertritt, das Interesse aller
berticksichtigen sollte. Durch das Zusammenleben in einer Gesellschaft oder einer Welt
sind auch die Probleme aller Menschen miteinander verkniipft. Damit konnte das
Solidarititsprinzip als Bildungsziel begriindet werden.

Nachdem nun die Kultivierung der Handlungsfahigkeit als Zielsetzung begriindet wurde,
soll nun das Bewertungsproblem diskutiert werden. Nach Giesecke liegt das Problem
dieser Zielbestimmung darin, dass das Ziel unbewertbar ist. Das Solidarititsprinzip, so
Giesecke, sei nicht in gleicher Weise einer Bewertung zuginglich wie etwa ein Lernziel,
das die Recherche iiber ein bestimmtes Thema verfolgt und dessen Lernerfolg an
definierten MaBstdben iiberpriifbar sei. Ein solcher Bewertungsmafstab fehle hingegen fiir
das Solidarititsprinzip, daher sei es als Bildungsziel fragwiirdig.

Gieseckes Argumentationslogik kann wie folgt zusammengefasst werden: Das Ziel der
Unterrichtsfiacher in der Schule soll bewertbar sein, wie z.B. das Ziel beim Wissenserwerb,
bei dem der Lehrer durch Priifungen feststellen kann, ob der Schiiler das Lernziel erreicht
hat. Die Handlungsfahigkeit konne hingegen nicht in dieser Weise bewertet werden.
Deshalb konne sie nicht als Bildungsziel betrachtet werden.

In Gieseckes Argumentation wird augenfillig, dass er das Lernziel im Schulunterricht
vereinfacht. Giesecke selbst hatte zugegeben, dass Solidaritét als Bildungsziel nicht mit
einem sachbezogenen Lernziel vergleichbar sei. Das heif3t, dass die Kultivierung der
Handlungsfahigkeit als Zielbestimmung nicht auf derselben Ebene betrachtet werden
konne. Man sollte aber nicht die Schluf3folgerung ziehen, dass Wissenserwerb auf Grund
seiner Uberpriifbarkeit als Bildungsziel —bezeichnet werden kénne, wihrend die
Handlungsfihigkeit, eben wegen der mangelnden Uberpriifbarkeit, sich nicht als
Bildungsziel eigne. Eine solche Folgerung wiirde bedeuten, dass ein Ziel bewertbar und
iiberpriifbar sein muss, sonst sollte es aufgegeben werden.

Gieseckes Ansicht ist fragwiirdig. Problematisch wére beispielsweise das Unterrichtsfach
,Bildendes Zeichen®“. Im Unterricht kann ein Schiiler, der die Prinzipien des Malens

erlernt hat, nicht sofort ein diesen Prinzipien entsprechendes Gemélde hervorbringen. Der
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Schiiler bedarf der Ubung und der Orientierung an Bildern von bekannten Malern, um sein
Talent allmdhlich zu entfalten. Kein Lehrer wird verlangen, dass ein Schiiler nach dem
Unterricht sofort in der Lage ist, ein hervorragendes Bild zu malen. Im Vergleich dazu wird
ein Schiiler im Mathematikunterricht dazu aufgefordert, die vermittelten Themen schon in
der niachsten Unterrichtseinheit zu beherrschen. Das bedeutet, dass sich die Lernziele beim
,Bildenden Zeichnen“ und beim Mathematikunterricht jeweils unterscheiden. Die
Solidaritédt als Bildungsziel entspricht in diesem Sinne dem Lernziel beim ,,Bildenden
Zeichnen®. Zunichst muss der Schiiler die Komplexitit der Situation erfassen. Danach
sollte er die Motivation haben, sich mit den Problemen auseinander zu setzen. Er kann
dabei auch selbst und ohne Unterstiitzung von auflen entscheiden, welche MalBBnahme er
unternehmen will, um das Problem zu 16sen. Dies zeigt, dass die Kultivierung eines
Konnens mehr Zeit benétigt als bloBer Wissenserwerb. Aus diesem Grund bleibt
festzuhalten, dass bei der Beurteilung des Wissenserwerbs andere Kriterien angewandt
werden als bei der Entwicklung der Handlungsfahigkeit. Man sollte nicht versuchen, diese
beiden mit dem gleichen Maflstab zu messen.

Es stellt sich jedoch die Frage, welches Kriterium fiir das Solidaritdtsprinzip als
Bildungsziel angemessen ist. Eine mogliche Antwort besteht darin, die Entwicklung der
Menschheitsgeschichte als Bewertungskriterium heranzuziehen. Es wurde schon erwéhnt,
dass die Entwicklung der Handlungsfdhigkeit eine lingere Zeitphasen benétigt. In der
Betrachtung der Geschichte wird die Entwicklung der Handlungen der Menschen deutlich.
Das heif3t, dass durch den Einblick in die Geschichte in Erfahrung gebracht werden kann,
ob die Solidaritit unter den Menschen zugenommen hat. Zwei Beispiele sollen dies
verdeutlichen.

Das erste Beispiel betrifft die Beriicksichtigung der Minderheiten und der Schwachen. Vor
den 60er Jahren gab es noch viele Félle von Benachteiligung, wie z.B. die Schwarzen in
den USA. Danach wurden die Menschenrechte betont, und die Benachteiligten wurden
gefordert. Heute werden unter anderem die Mihandlung von Tieren und die Ausbeutung
der Natur kritisiert. Das zweite Beispiel hat die Haltung zur Gewalt zum Gegenstand.

Wihrend die Menschen 1914 gegeniiber dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs gleichgiiltig
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waren, gehen Menschen heute auf die Stalle, um gegen Krieg, Gewalt oder Unterdriickung
zu protestieren. Die zwei Beispiele zeigen, dass die Geschichte ein Bewertungskriterium
fiir die Menschentitigkeit bietet. Denn wenn Menschen das Phdnomen der Benachteilung
oder der Unterdriickung nicht mehr als selbstverstdndlich betrachten, sondern das Elend
kritisieren und sich damit auseinander setzen, ist das Ziel der Solidaritéit erreicht. Aus
diesem Grund ist die Geschichte als ein Bewertungskriterim fiir die Kultivierung der
Solidaritéatsfahigkeit berechtigt.

Nach dem Bewertungsproblem wendet sich Giesecke in seiner Kritik dem Problem der
Ubertragbarkeit des Solidarititsprinzips zu. Fiir ihn ist es fragwiirdig, ob ein Schiiler durch
den Erwerb der Schliisselprobleme die Fahigkeit erhdlt, zu entscheiden, welche
MaBnahme er zur Losung der Problemen unternehmen soll, da die soziale Situation
komplizierter sei als die Situation in der Schule. Klafki behauptet hingegen in seiner
Gegenkritik, dass das Ubertragungsproblem durch die Theorie der kategorialen Bildung
gelost werden kann. Diese Replik ist jedoch nur thesenartig gemeint und deshalb
ergdnzungsbediirftig.

Die Ubertragungsmdglichkeit bezieht sich darauf, ob ein Schiiler iiber ausreichendes
Wissen verfligt, um die Ursachen der Schliisselprobleme zu verstehen und zu analysieren.
Nur unter dieser Voraussetzung kann er entscheiden, welches Wissen angewendet und
welche Malinahme unternommen werden soll, um das Problem zu 16sen. Deshalb ist das
Ubertragungsproblem der Solidaritit mit den Lerninhalten verbunden, die im letzten Teil
schon bearbeitet wurden. Hier soll dieses Thema daher nur noch einmal mit Hinblick auf
das Ubertragungsproblem aufgegriffen werden. Ein Schiiler benétigt zunéichst das Wissen
iiber Schliisselprobleme, um deren Ursachen zu erkennen. Hier wird die Fachdidaktik
bedeutsam, die gemal der modifizierten Version der kategorialen Bildung als Pflichtkurs
bezeichnet wird. Bei der Ubertragungsmoglichkeit ist das Fachwissen besonders wichtig,
weil das Fachwissen einen Schiiler befdhigt, die Schliisselprobleme besser zu verstehen
und eine mogliche Losung dazu zu erstellen. Indem das Fachwissen eine Erkldrung fiir die
Ursache der Probleme bietet, kann der Schiiler spdter eigenstindig und ohne Hilfe des

Lehrers ein dhnliches Weltproblem analysieren. Nur wenn ein Schiiler die Hintergriinde
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eines Problems erfasst, kann er abschitzen, welche seiner erlernten Kenntnisse
angewendet werden miissen, um das Problem zu 16sen. Die Fachdidaktik ist deshalb die
Basis fiir die Erklarung von Schliisselproblemen. Es zeigt sich, dass durch die Vermittlung
von Schliisselproblemen und von Fachwissen das Ubertragungsproblem 16sbar ist.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Klafkis Solidarititsprinzip trotz
Gieseckes Kritik als Bildungsziel betrachtet werden kann. Es wurde zunéchst dargestellt,
wie das Solidaritatsprinzip als Bildungsziel begriindbar ist. Danach wurde erortert, wie
man die Solidaritit als Bildungsziel bewerten kann, um zu ermessen, ob das Ziel erreicht
wurde. SchlieBlich wurde das Ubertragungsproblem der Solidaritit durch den Hinweis auf

den Fachunterricht als Pflichtfach bewiltigt.

5.4. Die methodische Dimension

Nach der Umstrukturierung der Lerninhalte und der Begriindung des Solidaritéitsprinzips
als Bildungsziel wird hier auf die dritte Dimension, die Unterrichtsmethode, einzugehen
sein. Es soll dabei verdeutlicht werden, wie die handlungsorientierte Zielsetzung realisiert
wird. Die bisherige Diskussion iiber diese Zielbestimmung zeigt, dass die Ausbildung der
Handlungsfahigkeit auch auf die Kenntnis der Schliisselprobleme und das darauf bezogene
Fachwissen angewiesen ist. Ohne diese Grundlage wére eine solche Handlung blind und
haltlos. Auf Basis der Kenntnis entsteht die Bereitschaft, sich mit den Problemen
auseinander zu setzen. Es kann auch sein, dass ein Schiiler kein Interesse hat, sich mit den
Schliisselproblemen zu beschiftigen, obwohl er ausreichendes Wissen {iber die
Weltprobleme besitzt. Ein Schiiler soll deshalb ermutigt werden, sich mit den
Schliisselproblemen zu befassen.

In diesem Sinne bezieht sich die Realisierung der Solidaritit einerseits auf den
Wissenserwerb, andererseits auf die Motivierung zur Handlungsbereitschaft. Die Methode
richtet sich daher auf das Erlernen der Kenntnis und die Ermutigung des Lernenden zum

Engagement fiir die Weltprobleme.
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Beim Wissenserwerb wird der Charakter der Lerninhalte bzw. Schliisselprobleme
beriicksichtigt, damit eine entsprechende Unterrichtsmethode angewendet werden kann.
Die Besonderheit der Schliisselprobleme liegt darin, dass sie als solche umstritten sind.
Die Frage, warum die Schliisselprobleme iiberhaupt als die dominanten sozialen und
politischen Probleme der Gegenwart betrachtet werden diirfen und ob die vorgeschlagenen
Losungen die Probleme beseitigen konnen, ist noch diskussionsbediirftig. Nach dem
sogenannten ,,Beutelsbacher Konsens* sollen diese Lerngegenstinde wie folgt vermittelt
werden: ,,Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, mufl auch im Unterricht
kontrovers erscheinen. Diese Forderung ist mit der vorgenannten aufs engste verkniipft,
denn wenn unterschiedliche Sachpunkte unter den Tisch fallen, Optionen unterschlagen
werden, Alternativen unerdrtert bleiben, ist der Weg zur Indoktrination beschritten.“’® Der
Lehrer soll also nicht auf Grund einer Voreingenommenbheit die gegenwartige Debatte tiber
die Sachverhalte verheimlichen, sondern die Schiiler in die Kontroverse einfithren. Wegen
der umstrittenen Eigenschaft der Lerninhalte sollen die Schiiler ermutigt werden, ihre
eigenen Gedanken bzw. ihre Positionen auszudriicken und zu verteidigen, wobei ihre
jeweiligen Begriindungen von anderen akzeptiert oder zuriickgewiesen werden konnen.
Durch diesen Argumentationsprozess konnen die Schiiler ihre frithere Stellungnahme
modifizieren und einen neuen Standpunkt entwickeln, oder sie als bestitigt betrachten. Die
Verdnderung oder Bestitigung des Gedankens bedeutet, dass die Schiiler die Sachverhalte
erlernt haben. Denn nur, wenn sie das Wissen erwerben, konnen sie sich auf die Debatte
einlassen, miteinander diskutieren und ihre Position reflektieren. In diesem Fall diirfen die
Kenntnisse der Zeitprobleme als erlernt bezeichnet werden. Welche Position die Schiiler
aber schlieBlich akzeptieren, kann wegen der fehlenden Ubereinstimmung in den
Sachverhalte offen bleiben. Der Lehrer muss sich lediglich versichern, dass die Schiiler die
Kontroverse als solche und die Begriindungen der unterschiedlichen Standpunkte erfassen.
Die anschlieBende Frage in der methodischen Dimension ist, wie ein Schiiler motiviert

werden kann, sich fiir die Weltprobleme zu engagieren. Denn was ein Schiiler tatsdchlich

76 Zitiert nach: W. Sanders: Zur Geschichte und Theorie der politischen Bildung. Allgemeinbildung und
fiacheriibergreifendes Lernen in der Schule. Marburg 1989, S. 109f.
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durch die Vermittlung von Schliisselproblemen direkt lernt, sind die Kenntnisse iiber die
sozialen und politischen Probleme der Gegenwart. Zwischen dem Erlernen der Kenntnisse
iiber die Sachverhalte und entsprechenden Handlungen wird eine Ubergangsphase
bendtigt, in der die Schiiler zu personlichem Engagement motiviert werden. Dies merkt
auch Klafki an. Er vermutet, dass einige Schiiler wahrscheinlich durch Konfrontation mit
beunruhigenden Tatsachen, wie zum Beispiel Atomkriegsgefahr, Umweltzerstorung,
Welterndhrungskrise usw., zundchst entmutigt werden und Distanz zu der
Auseinandersetzung mit den Problemen halten.”” Klafki behauptet deshalb, ,.daB der
Schliisselproblem-Unterricht mit den emotionalen Belastungen und moralisch—politischen
Anspiichen verbunden war, weil dieser Unterricht mittels Erkenntnis auf die Entwicklung
von Einstellungen, auf Wert- Urteilsbildung und wertorientiertes, gegenwértiges und/oder
zukiinftiges Handel zielte.“”® Hinsichtlich dieser zwei Punkte wird der methodische
Aspekt besonders bedeutsam, und der Lehrer wird daher von Klafki aufgefordert, Schiiler
zu ermutigen, sich mit den Problemen auseinander zu setzen. Diese Ermutigung der
Schiiler kann nach Klafki iiber einen Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgen.
Dies formuliert er folgendermaBen: ,,Grundsitzlich erwichst aus diesen Uberlegungen die
Konseqenz, dafl Lehrerinnen und Lehrer die vorausgehende und laufende Planung
schliisselproblem-orientierten Unterrichts immer auch unter den Gesichtspunkten der
emotionalen und moralisch-politischen Anforderungen durchdenken miissen, und zwar so,
daB diese Reflexion mehr und mehr als Dialog mit den Lernenden gefiihrt wird und
gemeinsame Entscheidungen vorbereitet.“”” Durch den Dialogprozess wird der Schiiler
nach Klafkis Auffassung ermutigt, sich auf die Weltprobleme einzulassen.

Es zeigt sich, dass der Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden fiir Klafki die
angemessene Unterrichtsmethode ist, um Schiiler an die Weltprobleme hinzufiihren. Es

bleibt jedoch fraglich, ob diese Methode das selbstgesteckte Ziel erreichen kann.

""'Vgl. W. Klafki: Schliisselprobleme und fachbezogener Unterricht. Kommentare aus bildungstheoretischer
und didaktischer Sicht. In: Die Deutsche Schule. 3. Beiheft 1995. S. 36

78 Ebd.

PA.a.0,8.37
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Einerseits kann auch der Diaolg, trotz vieler schoner Worte, an sich noch nichts &dndern.
Zweitens wird die Funktion des Dialogs grundsitzlich darauf ausgerichtet, die eomtionale
Belastung des Lernenden zu verringern, da die Erkenntnisse der Schliisselprobleme nach
Klafki eine solch negative Wirkung auf den Lernenden ausiiben kénnen, dass er sich von
den Tatsachen distanziert. Klafki versucht daher, diese emotionale Barriere iiber den
Dialogsprozess aufzuheben. Dadurch wird dem Dialog als Unterrichtsmethode jedoch eine
passive Rolle zugewiesen. Der Schiilern wird nicht direkt ermutigt, sondern lediglich
emotional entlastet. Es bleibt ungewiss, ob ein Schiiler auf diese Weise den Mut oder das
Interesse schopfen kann, sich fiir die Probleme zu engagieren. Das Gespréch im Unterricht
erflillt keine aktive Funktion und kann daher das Engagement fiir Schliisselprobleme nicht
wecken.

Es stellt sich nun die Frage, welche Methode besser geeignet wire, einen Aktionsimpuls
des Lernenden hervorzubringen. Im folgenden soll gezeigt werden, dass ein Aufruf oder
Appell die geeignete Methode darstellt, um das Handlungsinteresse des Schiilers zu
wecken und die Schliisselprobleme zu 16sen. Zur Begriindung dieser These soll auf die
Lerninhalte, d.h. die Schliisselprobleme, zuriickgegriffen werden. Eine Betrachtung der
Lerninhalte zeigt, dass die Zeitprobleme eine existenzbedrohende Dimension fiir die ganze
Menschheit annehmen. Dem Schiiler soll vor Augen gefiihrt werden, da3 ein Engagement

fiir Probleme von solcher Tragweite dringend geboten ist.

Von dieser Analyse der Lerninhalte 146t sich die oben erwdhnte Unterrichtsmethode des
Aufrufs oder Appells ableiten. Die Nachteile, die den Menschen aus den
Schliisselproblemen erwachsen, werden offensichtlich. Die Aufgabe des Lehrers ist nun,
einerseits die Problematik der Weltprobleme zu verdeutlichen und, daran anschlieend, an
den Schiiler zu appellieren, aktiv gegen diese Mingel vorzugehen. Dem Schiiler soll vor
Augen gefiihrt werden werden, dass diese Probleme nur durch Handlung und Eingreifen
l6sbar sind. Hierzu sagt Lutz Koch: ,,Was an sich schon schlimm ist, mu3 man rhetorisch
verschlimmern, wenn man sein Publikum davon abbringen will. Und wer es umgekehrt zu

einer Aktion antreiben mochte, muf3 deren Wichtigkeit vergrofern, freilich nicht so, daf3
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sie aufgebauscht wirkt, denn das wiirde der Zuhdrer merken, die Wirkung wire dahin.“*

Indem man dem Schiiller vor Augen fiihrt, welche Beeintrichtigungen die
Schliisselprobleme  fiir ihn bedeuten, fordert und verstirkt man dessen
Handlungsmotivation.

Man kann daher festhalten, dass der Aufruf oder Appell an den Schiiler, sich mit den
Weltproblemen auseinander zu setzen, als angemessene Unterrichtsmethode bezeichnet
werden kann. Mit dieser Methode konnen fiir den Lernenden Aktionsimpulse gesetzt
werden, MaBnahmen gegen die Zeitprobleme zu ergreifen und so einen Ubergang vom
Wissenserwerb zur Handlung zu schaffen. Es kann deshalb festgestellt werden, dass die
Zielsetzung der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft durch den Tataufruf oder

Appell erreicht werden kann.

5.5. Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden die drei didaktischen Faktoren in der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft diskutiert, also Lerninhalt, Zielsetzung und Methode. Beim
Lerninhalt wurde gezeigt, dass nach Klafkis Entwurf der Schiiler nicht ausreichend
befdhigt wird, die Schliisselprobleme verstehen und ihre Ursachen analysieren zu kdnnen.
Deshalb wurden anschlieBend zwei Fragen bearbeitet: 1. Welches Wissen braucht ein
Schiiler, um diese Probleme erfassen und analysieren zu konnen? 2. Wie sollen die
Lerninhalte angeordnet werden, um den Schiiler zu befdhigen, sich mit den Problemen
auseinander zu setzen?

Die erste Frage wurde durch die Hervorhebung der Fachdidaktik beantwortet. Bei Klafkis
urspriinglichem Entwurf ist die Fachdidaktik ein Wahlkurs. Durch die Untersuchung
wurde jedoch gezeigt, dass der Fachunterricht als Pflichtkurs bezeichnet werden sollte,

weil er die Basis fiir das Verstehen von Schliisselproblemen darstellt. Zudem ist die

% L. Koch: Rhetorisch-pidagogische Stimmungslehre. In: H. J. Apel, L. Koch (Hrsg.): Uberzeugende Rede
und padagogische Wirkung. Weinheim und Miinchen 1997, S. 124f.
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Vermittlung von Schliisselproblemen kein eigenstindiges Fach, sondern in die
Politikdidaktik integrierbar. Dies zeigte sich sowohl auf der theoretischen als auch der
praktischen Ebene.

Bei der Einfiihrung der Schliisselprobleme und der Fachdidaktik in den Unterricht stellte
sich die Frage nach deren Anordnung. Diese zweite Frage wurde durch die Einfiihrung des
revidierten Konzepts der kategorialen Bildung beantwortet. Die Schliisselprobleme finden
als Beispiele im Fachunterricht Anwendung. Dadurch erlernt der Schiiler nicht nur das
Fachwissen selbst, sondern er erfahrt auch dessen sozial-politische Bedeutung. Dariiber
hinaus wird das modifizierte Bildungskonzept auf die Politikdidaktik angewendet. So
werden die in den Schliisselproblemen enthaltenen Einzelheiten bzw. das Fachwissen
aufgenommen. Ein Schiiler kann dadurch besser verstehen, wie die Schliisselprobleme
entstanden sind. Deshalb wurde das Verhiltnis zwischen Fachdidaktik und
Schliisselproblemen neu organisiert. Das didaktische Problem bei der Vermittlung von
Schliisselproblemen, ndmlich welche Lerninhalte wie angeordnet werden sollen, um einen
Schiiler zu befdhigen, die Schliisselprobleme zu verstehen und ihre Ursachen zu
analysieren, wurde durch die Hervorhebung von Fachdidaktik und die Anwendung des
modifizierten Konzepts der kategorialen Bildung geldst.

Hinsichtlich der Zielsetzung wurde Klafkis Solidarititsprinzip als Bildungsziel neu
begriindet. Dies ist auf Gieseckes Kritik zurlickzufiihren. Giesecke stellte die Legimitit
der Begriindung des Solidaritédtsprinzip als Bildungsziel in Frage. Ebenso dullerte er
Zweifel an dem Bewertungskriterium dieses Prinzips und seiner Ubertragbarkeit. Klafki
reagierte auf diese Kritik in einer Gegenkritik, welche jedoch ergdnzungsbediirftig scheint.
Durch die Ergénzung kann das Solidarititsprinzip als Zielsetzung bekriftigt werden. Die
Begriindung erfolgte unter zwei Gesichtspunkten. Einerseits sind die Leidtragenden der
globalen Probleme ebenfalls Menschen, deshalb sollte ihnen geholfen werden.
Andererseits wurde das sogenannte ,,Gefangenen—Dilemma“ angewendet, um zu zeigen,
dass auch eine Entscheidung, die auf den groBtmoglichen eigenen Vorteil zielt, das
Interesse der anderen mitberiicksichtigen muss. Das Solidaritdtsprinzip als Bildungsziel

konnte somit begriindet werden.
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Hinsichtlich des Bewertungsproblems wurde gezeigt, dass die Beurteilung der Solidaritit
ein anderes Kriterium erfordert als die Bewertung des Wissenserwerbs. Die Kultivierung
der Solidarititsfahigkeit bendtigt im Vergleich zum Erlernen von Wissen eine lange Zeit.
Deshalb kann die Geschichte als ein Bewertungskriterium herangezogen werden. Ein
Blick auf die Entwicklung der Gesellschaft kann aufzeigen, ob die Unterdriickung von
Minderheiten noch als selbstverstindlich bezeichnet wird und ob sich mehr Menschen mit
diesem Problem auseinander setzen. Die ermdglicht ein Urteil dariiber, ob die Solidaritét
unter den Menschen zugenommen hat. Aus diesem Grund kann die Geschichte als
BewertungsmaBstab fiir das Solidaritétsprinzip dienen.

Durch die Hervorhebung der Fachdidaktik kann die Ubertragungsméglichkeit gesteigert
werden, denn die Fachdidaktik ist die Basis fiir das Verstehen von Schliisselproblemen.
Durch den Erwerb des Fachwissens kann ein Schiiler die Ursache dieser Weltprobleme
verstehen und mogliche Losung erarbeiten.

Die Diskussion kann bei der Vermittlung von Schliisselproblemen dazu beitragen, dass die
Schiiler iiber den Gedankenaustausch Zugang zu den Weltproblemen erwerben. Der
Appell oder der Aufruf des Lehrers zur Handlung kann den Schiiler motivieren, sich fiir
die Zeitprobleme =zu engagieren. Durch diese Methode kann das Ziel der
kritisch-konstruktiven Erziechungswissenschaft realisiert werden.

SchlieBlich kann festgestellt werden, dass Klafkis neue Bildungstheorie in diesem Kapitel
umformuliert wurde. Thre Zielsetzung wurde neu begriindet, denn sie ist nach Klafkis
urspriinglichem Entwurf von Lerninhalten schwer realisierbar. Um diese Zielbestimmung
zu ermoglichen, mufl das Verhéltnis von Fachdidaktik und Schliisselproblemen veréndert
werden. Zudem wurde die modifizierte Konzeption von Klafkis kategorialer Bildung auf
die Anordnung der Lerninhalte angewendet. Durch diese Organisierung wurde die zweite
These dieser Arbeit bewiesen, dass ndmlich die bestehenden Mingel beim Erlernen von
Schliisselproblemen durch die Betonung der Fachdidaktik und die Einfiihrung des von

Klafki revidierten Bildungsbegriffs aufgehoben werden kann.
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6. Resiimee

In dieser Arbeit werden zwei Thesen aufgestellt. Zum einen wird behauptet, dass die
Entwicklung von Klafkis Bildungstheorien kontinuierlich verlduft. Zweitens wird der
Versuch ~ unternommen, die  Unzuldnglichkeit  der  kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft von Klafki durch eine revidierte Konzeption der kategorialen
Bildung und die Hervorhebung der Fachdidaktik zu beseitigen..

Anhand der Ausfiihrungen iiber die Entwicklung von Klafkis Bildungstheorien kann man
feststellen, dass sie sich kontinuierlich entfalten. Diese Kontinuitdt 1ldsst sich
insbesondere andhand von Klafkis Diskussion der Lerninhalte und des Bildungsziels
nachweisen.

In Klafkis erster Bildungstheorie, der kategorialen Bildung, wird ein Lernender als
gebildet bezeichnet, wenn er durch den Lernprozess weltbezogene Kenntnisse erwirbt.
Die zu erwerbenden Kenntnisse sind jedoch einer rasanten Entwicklung unterworfen.
Deshalb unternimmt Klafki den Versuch, durch die Konzeption der kategorialen Bildung
die Stofffiille zu reduzieren, um den Lernenden zu befihigen, die Welt zu verstehen. In
diesem Sinne dient die kategoriale Bildung als das Organisierungskriterium fiir
Lerninhalte. Bei der Organisierung von Lerninhalten wendet Klafki das exemplarische
Prinzip an. Durch das exemplarische Prinzip wird die Stofffiille reduziert und vermittelt.
So werden die Lerninhalte auf das Wesentliche reduziert.

Mit ,,Lerninhalten* sind hierbei traditionelle Unterrichtsficher wie z.B. Mathematik,
Geschichte und Physik gemeint. In der Theorie der kategorialen Bildung werden
Lerninhalte also auf fachorientiertes Wissen bezogen. Das daran anschlieende
Bildungsziel besteht darin, einen Lernenden zum Verstandnis der Welt zu befédhigen.

In Klafkis zweiter Bildungstheorie, der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft,
wird der sozial-politische Aspekt der Schliisselprobleme beriicksichtigt, welcher in der
Theorie der kategorialen Bildung noch vernachlédssigt wurde. Die kritisch-konstruktive

Erziehungswissenschaft war eine Reaktion auf die Verdnderung der sozialen Verhiltnisse
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in Deutschland in den 60er Jahren. Klafki betrachtete die Lerninhalte nun in erster Linie
als sozial-politische Probleme, die spéter auf eine globale Dimension erweitert wurden.
Diese Weltprobleme, auch als Schliisselprobleme bezeichnet, fussten auf
facheriibergreifendem Wissen. Das fachorientierte Wissen hingegen spielte, wie auch in
der Konzeption der kategorialen Bildung, keine bedeutsame Rolle.

Da sich die Lerninhalte in der kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft mit den
weltweiten sozial-politischen Problemen verbinden, bezieht sich die entsprechende
Zielsetzung nicht nur auf den Wissenserwerb der Weltprobleme. Zielbestimmung der
kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft ist vielmehr, durch die Vermittlung von
Schliisselproblemen eine handlungsfahige Person auszubilden. Dies zeigt Klafki in seiner
Definition des Begriffs ,kritisch®. In diesem Begriff deutet sich das Bildngsziel an, den
Lernenden zur Selbst- und Mitbestimmung und zur Solidaritdt zu befdhigen. Ein Mensch
gilt demnach dann als gebildet, wenn er die Welt verédndern kann.

An der Wandlung von Klafkis Bildungstheorien 148t sich ablesen, dass sich der
Schwerpunkt der Lerninhalte vom fachorientierten hin zum facheriibergreifenden Wissen
verlagert. Entsprechend vollzieht sich in der Zielsetzung ein Wandel von der
Kultivierung der weltverstehenden Person zu der Ausbildung des handlungsfdhigen
Lernenden. In der Theorie der kategorialen Bildung orientiert sich Klafki an der
geisteswissenschaftlichen Péadagogik; in der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft geht er von einem sozialwissenschaftlichen Ansatz aus, um zu
einer zeitgemifBen Bildungstheorie zu gelangen.

Obwohl Klatki im Zuge der Wandlung seiner Bildungstheorien also einige
Positionswechsel vollzieht, lassen sich auch Kontinuititen erkennen.

Dies wird in dem Begriff der ,,Schliisselprobleme* auf zwei Ebenen deutlich. Erstens
erscheinen die Schliisselprobleme als Anwendung des exemplarischen Prinzips, da sie
sich auf globale Probleme beziehen, von denen es mehr gibt, als hier erwdhnt werden.
Die Schliisselprobleme bedeuten deshalb eine Reduzierung von weltweiten Ereignissen.
Durch den Erwerb von Schliisselproblemen wird ein Zugang zu den Weltproblemen

eroffnet. So wird das exemplarische Prinzip auch in der kritisch-konstruktiven

190



Erziehungswissenschaft als das Organisierungsprinzip der Lerninhalte bezeichnet.
Zweitens ist das wechselseitige Erschlossensein zwischen dem Lernenden und den
Lerninhalten entsprechend der Theorie der kategorialen Bildung auch in Klatkis neuem
Bildungsbegriff zu finden. Die Schliisselprobleme haben in Klafkis neuer
Bildungstheorie die Funktion, dem Schiiler durch den Erwerbsprozess die Einsicht in
diese Zeitprobleme zu vermitteln. Dies ist der Aspekt des Themas. Es werden hier aber
nicht nur die Themen, sondern es wird auch der Lernende erwéhnt, um zu verdeutlichen,
was durch die Schliisselprobleme erreicht werden soll. Nach Klafki soll der Unterricht
nicht nur die historischen Wurzeln der Probleme verdeutlichen und
Losungsmoglichkeiten anbieten. Zudem sollen die Handlungsfahigkeiten von
Mitgliedern der jeweiligen Lerngruppe entwickelt und im gilinstigen Fall erprobt werden.
Dadurch lernt der Schiiler nicht nur die Weltprobleme kennen, sondern wird auch
aufgefordert, sich aktiv einzubringen, sich mit den Betroffenen zu solidarisieren und
schlieBlich die Welt zu verdndern. Die Handlungsféhigkeit des Lernenden wird durch das
Erlernen von Schliisselproblemen entfaltet. Dies ist die Dimension des Subjekts. Das
Verhéltnis zwischen Subjekt und Objekt besteht deshalb darin, dass die Themen, ndmlich
Schliisselprobleme, eine Gelegenheit fiir das Subjekt bieten, mit den Weltproblemen
konfrontiert zu werden. Der Lernende kann sich dadurch mit den Problemen auseinander
setzen und sogar mogliche Losungen finden. Das bedeutet, dass sich die
Schliisselprobleme fiir den Lernenden erschlieBen und der Lernende sich auch fiir sie
erschlieft. Das wechselseitige Erschlossensein beider Seiten entspricht Klafkis
Definition der kategorialen Bildung, die in diesem Lernprozess von Schliisselproblemen
erkennbar wird. Klafkis Konzeption der kategorialen Bildung ist deshalb in seiner
Formulierung von Schliisselproblemen spiirbar. Es kann festgehalten werden, dass die
Entwicklung von Klafkis Bildungstheorie kontinuierlich verlduft.

Die zweite These dieser Arbeit lautet, dass der Mangel der kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft durch die revidierte Konzeption der kategorialen Bildung und
die Hervorhebung der Fachdidaktik beseitigt werden kann. Der Nachweis fiir diese These

findet sich in der Diskussion von Schliisselproblemen.
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Um einem Schiiler die globalen Probleme besser nahezubringen, bezeichnet Klafki die
Schliisselprobleme als Pflichtfach und den Fachunterricht als Wahlfacher. Trotz dieses
Ansatzes bleibt es fraglich, ob man durch den Erwerb von Schliisselproblemen die
Weltprobleme besser versteht, als wenn der Fachunterricht als Pflichtfach bestehen bliebe.
Denn das Verstehen von Schliisselproblemen oder sogar die Entdeckung der moglichen
Losungen sind auf die Fachdidaktik zuriickzufiihren. Sie ist die Basis fiir das Verstehen
der Weltprobleme.

Dieses Problem wird in der revidierten Konzeption der kategorialen Bildung aufgegriffen.
Hier nidmlich finden auch die Einzelheiten des Exemplarischen Berlicksichtigung.
Bezogen auf die Schliisselprobleme bedeutet dies, dass bei der Vermittlung der
Weltprobleme auch das entsprechenden Fachwissen vermittelt wird, um den Schiiler iiber
die Ursachen der Weltprobleme aufzukldren. Die Schliisselprobleme werden also nicht
auf ihre nur politische Bedeutung beschrénkt.

Es wird deutlich, dass die Unzulénglichkeit bei der Vermittlung von Schliisselproblemen
durch die Betonung der Fachdidaktik, gemiB Klafkis revidiertem Begriff der
kategorialen Bildung, beseitigt werden kann. Beide Thesen dieser Arbeit konnen somit

als bewiesen gelten.
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