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UNTERRICHTEN IN DEUTSCHLAND. EIN UBERBLICK UBER
DIE ALLGEMEINE DIDAKTIK SEIT 1945

"Jeder kennt es: Man bekommt ein Geschenk, makt pacaus und — freut sich: Nicht weil es besonders
ausgefallen oder teuer gewesen ware, sondern wga weshalb eigentlich? Weil es unerwartet sclstih Weil
das Geschenk zu mir passt? Weil ...? Weil ich spDex: Andere hat sich Gber das Geschenk und tber mich
Gedanken gemacht. So freue ich mich und mein Dahkeskommt von Herzen!".

Geschenke und Unterricht sind m.E. in vielerlei gittht vergleichbar: Aus den beinahe unbegrenzten
(Geschenk)Mdglichkeiten von Dingen, Aktionen uswu (Anldssen wie Hochzeit gibt es z.T. vorgegebene
Auswahllisten), muss ich ein Geschenk auswahlen. maieh entscheiden eines selbst herzustellen. Ahnli
ergeht es einer Lehrperson, die mit Bezug auf gpwisse 'Vorauswahl' der Inhalte des Lehr- bzw.
Bildungsplans oder der Schulblicher eine Auswalit tozw. diese zu Unterrichtsgegenstanden umgestalt
muss. Denkt die Lehrperson dabei nicht an die ®chidind Schwierigkeiten vorprogrammiert. Wie nun
Schenkende nach Kriterien fir die AngemessenhedétseGeschenks suchen, so sucht man auch in dektiRida
nach Kriterien fir angemessenes didaktisch-metbbdis Handeln. Diese Kriterien kénnen nicht absgililtig
sein, da sie davon abhangen, was man fir den lbfteals wesentlich erachtet, d.h. wie man die kaigs
Unterrichts einschatzt. Aufgrund unterschiedlichAusgangsbedingungen und Einschatzungen wurden
unterschiedliche Didaktische Modelle entwickelt.

Um einen Uberblick zu ermdglichen, gebe ich nacheriersten chronologischen Orientierung einen
systematischen Uberblick, stelle wesentliche didake Modell der allgemeinen Didaktik und deren
Weiterentwicklungen dar und fasse den Ertrag zusamimevor ein Schluss meine Ausfiihrungen abrundet.

1. Chronologische Orientierung

Seit den 1950er Jahren hat sich die allgemeinditdi¢ Theorie nicht gleichmaRig und linear entwiicke
Vielmehr kam es zu Schiiben, Spriingen, Spannungdngegenseitigen Annaherungen unterschiedlicher
Theorien und Modelle didaktischen HandélnBur ersten Orientierung werden im Folgenden wiisée
didaktische Modelle chronologisch dargestellt, wodie fiinf heute maf3geblichen Hauptpositionen itdFeck
gesetzt wind.

Die bildungs- und lerntheoretische, die kommunikgti konstruktivistische und kompetenzorientierte
Didaktik werden aufgrund ihrer bleibenden Bedeutumgen ausfihrlich dargestellt. Die anderen Dideskti
werden aus folgenden Griinden nicht dargestelltidggmationstheoretisch-kybernetische Didaktik deivon
ihrem Begriinder ausdriicklich zuriickgenomfatie dialektische Didaktik Lothar Klingbergs istitndem
Zusammenbruch der DDR kritischen Riickfragen ausg@send die lernzielorientierte Didakfikhat sich
Uberlebt, weil einerseits ihre Hauptforderung ndfioritdt von Lernzielen von den anderen Didaktiken
aufgenommen wurde, und andererseits wesentlichendanliegen in der komptenzorientierten Didaktik
bearbeitet werden, wenn auch unter anderen Voreich

L E. W. Kron zihlt dreiRig verschiedene Variantegl[\ders., Grundwissen Didaktik, Miinchen und B&%ep4, 117].
Vgl. zum Ganzen auch H. Gudjons/R. Winkel (Hg.), dkiische Theorien, Hamburg2006 (1980), W. Jank/H. Meyer,
Didaktische Modelle, 5., véllig Uberarb. Aufl. Berli2002; W. H. PeterRen, Lehrbuch Allgemeine Didaké., vollig
veranderte, akt. u. stark erw. Aufl. Miinchen 2001.

2 ygl. F. v. Cube, Die kybernetisch-informationsthetische Didaktik, in: H. Gudjons/R. Winkel (Hg.), daitische
Theorien, Hamburdf2006 (1980), 57-74 und PeterRen, Lehrbuch AllgemBidaktik, 2001, 173-191.

3 vgl. dazu Jank/Meyer, Didaktische Modelle, 20021-260.

4 vgl. dazu W. H. PeterRen, Handbuch Unterrichtaptgn Grundfragen, Modelle, Stufen, Dimensionen,at, u.
Uberarb. Aufl. Miinchen 2000. bes. 114-152.
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bildungs-
1950 theoretische
Didaktik
1960 lerntheoretische dialektische
Didaktik Didaktik
Informationstheore-
1970 tische-kybernetische  kommunikative
Didaktik Didgktik lernziel-
orientierte
1980 Didaktik
1990 l
konstruktivistische
Didaktik
2000 kompetenz-
orientierte
Didaktik
2010

Abb. 1. Chronologische Entwicklungen in der Allgerae Didaktik.

2. Systematischer Uberblick

Im Folgenden stelle ich die funf wesentlichen digathen Modelle systematisch dar. Um die jeweiligen
Grundlinien nachvollziehbar zu skizzieren, werdeaehder Nennung wesentlicher Vertreter (1.) jewkilsz
erklart: zentraler Begriff (2.), den Standort, viem aus Didaktik betrieben wird, in Form von grauginder
Orientierung und erkenntnistheoretischem Interesse. wissenschaftstheoretischer Grundiage.), das
Didaktikverstéandnis (4.), die wesentliche These),(5welche zum praxisrelevanten Modell der
Unterrichtsvorbereiturfg(6.) fihrt. Weiterentwicklungen bzw. Bewertungehl@Ren an.

Wahrend die bildungs- und lerntheoretische Didaktilnd ihre sich gegenseitig anndhernden
Weiterentwicklungen sowie die kommunikative Didik#dufgrund des zeitlichen Abstands sehr klar urmnss
werden konnen, gestaltet sich dies fur die konstrisksche Didaktik schwieriger, da die wissendtithe
Diskussion noch im Gange ist. Noch schwieriger &krés sich in Bezug auf die kompetenzorientieitiaktik, da
sich diese erst im Aufbau befindet und erst saigen Jahren erste entsprechende Lehrplane entiviakalen.

Bezeichnung Bildungstheoreti- [ Lerntheoretische Kommunikative Konstruktivistische | Kompetenzorientierte
sche Didaktik Didaktik Didaktik (ab 1971) Didaktik Didaktik
Vertreter Weniger, Klafki Heimann, Otto, | Schéfer/ Schaller, | Siebert, Reich Weinert, Klieme
Schulz Winkel
zentraler Bildung Lernen Kommunikation Konstruktivitat Kompete
Begriff
Orientierung | geisteswissenschafpositivistisch mit | kritisch mit epistemologisch | technisch mit
und lich mit technisch- emanzipatorischern| mit der Frage nachpraktischem
Erkenntnisinter| praktischem praktischem Erkenntnisinteresse der Erkenntnis Erkenntnisinteresse
esse ErkenntnisinteresseErkenntnisinteresse von Wirklichkeit
Wisschen- hermeneutisch empirisch- gesellschaftskri- interpretativ empirisch-analytisch
schaftstheorie analytisch tisch und politisch
Didaktik- Didaktik im Didaktik im Mathetik erganzt | Didaktik im Didaktik als
Begriff engeren, weiteren Sinn Didaktik (aller)weitesten | Lehrkunst anhand
inhaltsbezogenen beinhaltet Sinn situativer
Sinn Methodenfrage Lerngelegenheiten

5vgl. dazu J. Habermas, Erkenntnis und Interessmkfurt a.M. 1968.

5 Vvgl. dazu z.B. G. E. Becker, Unterricht planen. Handsorientierte Didaktik Teil I, 9. Giberarb. AufVeinheim u.a.
2004; W. H. Peterf3en, Handbuch Unterrichtsplan@rgndfragen, Modelle, Stufen, Dimensionen, 9., akiiberarb. Aufl.
Munchen 2000; G. Tulodziecki/B. Herzig/S. Bldmekestatung von Unterricht, 2. durchges. Aufl. Bad Heihn 2009.
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Hauptthese Primat der These von der Prioritat Primat der Prioritat der
Didaktik i.e.S. Interdependenz | unterrichtlicher Beziehungen vor | Steigerung von
(d.h. der Inhalte) Kommunikation, den Inhalten Effektivitat und
vor der Methodik d.h. soziale Effizienz
Dimension und
Schiler
Modell der Didaktische Strukturmodell | schilerorientierte | offenes kompetenzorientierte
Unterrichts- Analyse (Berliner Model) [ (partizipative und | didaktisches Strukturmodell
planung (Erstverdffentlich | (1962) kooperative) Denkmodell (ab
ung 1958) Planung 1995)
Weiterentwick Primat der Zielentscheidungen Gruffidg@sungen| work in progress|  work in progress
Lungen Kritisch- Hamburger wurden von anderen
konstruktive Modell (1980) didaktischen
Didaktik mit Modellen
(vorlaufigem) Ubernommen
Perspektivensche
ma zur
Unterrichtsvorber
eitung (1985)

Abb. 2. Uberblick iiber bedeutende didaktische Medel

3. Bildungstheoretische Didaktik

1. HauptvertreterFir Erich Wenigen(1894-1961) undVolfgang Klafki(geb. 1927) ist Bildung zentral.

2. zentraler Begriff Bildung darf nicht einseitig unterbestimmt werden: wederrangig von der Objekt-
noch vorrangig von der Subjektseite her. Denn Bitflist ein doppeltes Erschlie3en, giachselseitiges Sicht-
Durchdringen von Subjekt und Objekbn Mensch und Umwelt, von Kind und Kultur, voargon und Sache.
Damit ist BildungAneignung einer fremden Welirch das Subjekind gleichzeitig das Begreifen seiner selbst
mithin Selbsterkenntnis, also Selbstbildung. Bilgigeht folglich tGber die bloRe Aufnahme von Inhaheraus
"Bildung ist der Begriff von Vorgéngen, in dendohsdie Inhalte einer bestimmten geistigen und lithgn
Wirklichkeit erschliel3en, und dieser Vorgang isthts anderes als das sich Erschlie3en [...] einesdhem fir
jene Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklictikei

3. Orientierung, Erkenntnisinteresse und wissenfistieeoretische GrundlageAuf der Grundlage
geisteswissenschaftlichen Denkge$it es uniHermeneutiknicht nur im Sinne von verstehen und auslegen von
Texten, sondern auch alerstehendes ErschlieRen von Erziehungswirklichkeit

4. Didaktikbegriff Didaktik im engeren Sinnét die Theorie der Bildungsinhalteihrer Struktur und
Auswahl®. Sie fragt also, unter welchen Bedingungen undaussetzungen Inhalte zu Bildungsinhalten
werden. Bildungswirksame Inhalte besitzen eine ifipeke Struktur und heiBer’Elementaria” Ein
"Elementares” ist ein Inhalt, der im BesondeiarAigemeines enthalt.

5. HaupttheseDie These vonPrimat der Didaktik i.e.S. bzw. Primat der Inhaiter der Methodik(lat.
Primat = Vorrang, bevorzugte Stellung) besagt: Zuerst'dfdas" klaren, danach das "Wie" des Unterritdte
weil das "Wie" vom "Was" abhangig ist, weillldht sogar das "Wie" aus dem "Was" abgelaitgden kann.
Deshalb schrieb Weniger: "Alle Methodik ist etwaweites®, also Nactgeordnetes oder aus den Inhalten
Abgeleitetes.

6. Modell der UnterrichtsplanungKlafkis "Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvasiaing™® —
erstmals 1958 veroffentlicht — ist kein vollstaregUnterrichtsvorbereitungsmodell. Als Kern besckrées
sich v.a. auf die Inhaltsfrage und will vorklareswse den Lehrenden Entscheidungshilfen geben, obndialt
(damalige Lehrplane waren inhaltsorientiert, dib.gaben v.a. Themen und Inhalte vor) als Bildumggsit fir
eine konkrete Lerngruppe in einer bestimmten Saunatur Geltung gebracht werden kann. In der Didaken
Analyse wird gefragt, ob ein Inhalt allgemeine Ehgen ermdéglicht und welche er erméglicht (Fragmd 1V),
ob er Bedeutung fur die Schiler hat und voraudsithbaben wird (Frage Il und 1ll). Die methodischeage
kommt nur im Anhang an die Inhaltsfrage in den BlErage V).

"W. Klafki, Das Problem des Elementaren und diecFieeder kategorialen Bildung, Weinheim 1959, 297.
8 W. Klafki, Studien zur Bildungstheorie und Didakt&/4. Aufl. Weinheim 1964 (1958), 72.

°E. Weniger u.a., Neue Wege im Geschichtsunterretainkfurt a.M. 1965, 78.

Ovgl. dazu Klafki, 1964, 135ff.

36



Manfred Riegger. Unterrichten in Deutschland. Eibeltblick iiber die allgemeine Didaktik seit 1945

I.  Welchen groBeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- cder Sachzusammen-
hang vertritt und erschlieBt dieser Inhalt? Welches Urphdnomen oder Grund-
prinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder
Haltung [&Bt sich in der Auseinandersetzung mit ihm »exemplarisch« er-
fassen?

1. Woflr soll das geplante Thema exemplarisch, représentativ, typisch sein?

2. Wo laBt sich das an diesem Thema zu Gewinnende als Ganzes oder in
einzelnen Elementen — Einsichten, Vorstellungen, Werltbegriffen, Arbeits-
methoden, Techniken — spater als Moment fruchtbar machen?

II.  Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem Thema zu
gewinnende Erfahrung, Erkenntnis, Fahigkeit oder Fertigkeit bereits im
geistigen Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er — vom
padagogischen Gesichtspunkt aus gesehen — darin haben?

Ill.  Woarin liegt die Bedeutung des Themas fur die Zukunft der Kinder?

IV. Welches ist die Strukiur des (durch die Fragen [, Il und Il in die spezifisch
padagogische Sicht gerlickten) Inhaltes?

1. Welches sind die einzelnen Momente des Inhalts als eines Sinnzusam-
menhanges?

2. In welchem Zusammenhang stehen diese einzelnen Momente?

3. Ist der betreffende Inhalt geschichtet? Hat er verschiedene Sinn- und
Bedeutungsschichten?

4. Inwelchem grdBeren sachlichen Zusammenhang steht dieser Inhalt? Was
muB sachlich vorausgegangen sein?

5. Welche Eigentiimlichkeiten des Inhaltes werden den Kindern den Zugang
zur Sache vermutlich schwermachen?

6. Was hat als notwendiger, festzuhaltender Wissensbesitz (»Mindestwis-
sen«) zu gelten, wenn der im Vorangegangenen bestimmte Bildungsinhalt
als angeeignet, als »lebendiger«, »arbeitender« geistiger Besitz gelten
soll?

V. Welches sind die besonderen Félle, Phédnomene, Situationen, Versuche,
(Personen, Ereignisse, Formelemente), in oder an denen die Struktur des
jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interes-
sant fragwurdig, begreiflich, »anschaulich« werden kann?

1. Welche Sachverhalte, Phdnomene, Situationen, Versuche, Kontroversen
usw., m.a.W.: Welche »Anschauungen« sind geeignet, die auf das Wesen
des jeweiligen Inhaltes, auf seine Struktur gerichtete Fragestellung in den
Kindern zu erwecken, jene Fragestellung, die gleichsam den Motor des
Unterrichtsverlaufes darstellen soll?

2. Weiche Anschauungen, Hinweise, Situationen, Beobachiungen, Erzéh-
lungen, Versuche, Modelle usw. sind geeignet, den Kindern dazu zu
verhelien, moglichst selbstandig die auf das Wesentliche der Sache, des
Problems gerichtete Fragestellung zu beantworten?

3. Welche Situationen und Aufgaben sind geeignet, das am exemplarischen
Beispiel, am elementaren ,Fall* erfaBte Prinzip einer Sache, die Struktur
eines Inhaltes fruchtbar werden, in der Anwendung sich bewéhren und
damit Uben (immanent wiederholen) zu lassen?

Abb. 3. Didaktische Analyse nach Klafki.

Das Grundmuster des Denkens lasst sich so fassen:

[ Inhalte und ihre Begrijndung"__> | Bedeutung fiir Schulelr__> | Methoden / Medien

Abb. 4. Denkbewegung der bildungstheoretischen Kdikla

Wird dieses Modell als formales und unmittelbaregdtrichtsvorbereitungsmodell verwendet, ohne dass
Lehrende es relativieren indem sie die endgultigetscheidungen selbst ibernehmen, entsteht diehGefass
Inhalte als stabil und Methoden als Transportmételesehen werden.
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4. Lerntheoretische Didaktik

1. Hauptvertreter Paul Heimann(1901-1967) Gunter Otto(geb. 1927) undolfgang Schul£1929-1995)
kritisierten das bildungstheoretische Modell alssehr abgehoben von der Unterrichtspraxis und ekélen in
der Mitte der 1960er Jahre in Berlin (daher auehBizeichnung 'Berliner Modell') diesen Andatz

2. zentraler Begriff Nicht Bildung, sonderriLernen steht im Mittelpunkt, wobei sie sich nicht eng auf
psychologische Lerntheorien beziehen.

3. Orientierung, Erkenntnisinteresse und wissenfistieoretische GrundlageDie Theorie entstand in
enger Anlehnung aempirisch-analytische Wissenschaftsauffassungensie in den 1950er Jahren verstarkt in
den sozial- und erziehungswissenschaftlichen Blergindrangen.

4. Didaktikbegriff Hier wird Didaktik im weiteren Sinne als Theorie des Untédatsc bzw. der Lehr-
Lernprozesseverstanden, weshalb die Methodenfrage explizimtitésiert wird. Unterrichtsforschung hat hier
zum Ziel, Uber die Voraussetzungen des eigenemrightgichen Planens aufzuklaren.

5. Hauptthese Die InterdependenztheSebesagt, das$/nterrichtsziele, -inhalte, -methoden und -medien
wechselseitig aufeinander bezoggnd, und zwar so, dass Entscheidungen in eindchbiezeits Vorgaben fir
die anderen Felder bedeuten. Damit kdnméethodenentscheidungen nicht willkirligketroffen werden,
sondern sind zweifach abzustimmen: einerseits mitsdbeidungen Uber Ziele, Inhalte und Medien und
andererseits auf die von aufl’en einwirkenden Bediggu (anthropologisch-psychologosiche und sozial-
kulturelle Voraussetzungen). Aufgrund der benannamangigkeiten sind Methoden nicht ein fir allemal
bestimmbar, sondern missen fiir jeden Unterrichteilswneu gestaltet werden. Alle Faktoren des
Unterrichtsprozesses sind prinzipiell gleichrangige gleichwertig.

6 Modell der Unterrichtsplanung-irr die Planung und Analyse von Unterriclhiturde einStrukturmodell
entwickelt, das vier Entscheidungsfelderund zwei Bedingungsfelderumfasst. Die Bedingungsfelder
anthropologisch-psychologische (individuelle) urdial-kulturelle Voraussetzungemirken auf die situativen
und allgemeinen Bedingungen des Unterrichtsgescisebim, wohingegen die Entscheidungsfelder dierenne
Strukturierung des Unterrichts selbst betreffenmiayilt: "Mindestens sechs Momente konstituienenhrem
Zusammenwirken Unterricht als absichtsvoll padaggygs Geschehen: die padagogischistentionen
(Absichten [bzw. Ziele]), die Themen des Unterricfinhalte, Gegenstande), mit denen diese Absichten verfolgt
werden, dieMethoden(Verfahren), die zur Bewéaltigung von Intentionemdurhemen dienen sollen, schlie3lich
die Medien (Mittel) der Verstandigung zwischen den am UnthitriBeteiligten tUber Absichten, Gegenstande
und Verfahren®?, Die Folgen des Unterrichtzeigen sich imanthropologisch-psychologischen und sozial-
kulturellen Bereichder wiederum den Unterricht beeinflusst.

Bedingungen R anthropologisch-psychologischg sozial-kulturelle
Voraussetzungen ) "~ | Voraussetzungen 1
| Intentionen | » [ Themen
Entscheid- I
ungen
| Methoden | < » | Medien |
\4 \4
Folgen anthropologisch-psychologischq sozial-kulturelle Folgen
~| Folgen * > |

Abb. 5. Strukturmodell der lerntheoretischen Didakt

1y/gl. P. Heimann/G. Otto/W. Schulz, Unterricht — Ayse und Planung, Hannov&970 (1965).
12 Vgl. W. Schulz, Unterricht — Analyse und Planuimg,Heimann/Otto/Schulz, 1970, 13-47, 45.
13

Ebd., 23.
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5. Weiterentwicklungen bildungstheoretischer undm¢heoretischer Didaktiken

Die Streitfragen zwischen dem bildungstheoretisalneth dem lerntheoretischen Modell wurden z.T. betfti
diskutiert, wobei beide Seiten ihre urspringlichwsitionen revidierten und sich erheblich annénerier
inzwischen an die Hamburger Universitat umgezog#iodfgang Schulz korrigierte das starker technololgis
'Berliner Modell' zum eher emanzipatorisch releeariHamburger Modell** Wolfgang Klafki weitete seine
alte Didaktik im engeren Sinne zu einkritisch-konstruktiven DidaktikEr 6ffnet sie — nun neben den
geisteswissenschatftlich-hermeneutischen Verfahréir -alle erfahrungswissenschaftlichen Methoden fiird
ein anderes — als nur das kategoriale — Bildungs¥ednis. Auf der Basis seiner kritisch-konstrusaivi heorie
entwickelt er ein neues Modell, das (bis heute hoohlaufige Perspektivenschema zur Unterrichtsptef?. Es
enthalt Aspekte der urspriinglichen Didaktischenlyseebenso, wie es Neues (z.B. Lehr-Lern-Prozegsst
des Lernens v.a. Methode, Erweisbarkeit bzw. Ulidioarkeit, d.h. Lernzielkontrolle) integriert.

Bedingungsanalyse: Analyse der konkreten, sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbedingungen einer Lern-
gruppe (Klasse), des/der Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten (kurzfristig anderbaren oder nicht
anderbaren) institutionellen Bedingungen, einschlieBlich moglicher oder wahrscheinlicher Schwierigkeiten
bzw. Stoérungen

J J J

(Begrlindungszusam- (thematische Strukturie- (Bestimmung von Zu- (methodische Strukturie-
menhang) rung) gangs- und Darstel- rung)
lungsmdglichkeiten)

1. Gegenwartsbe- ]
deutung

2. Zukunftsbedeu- 4. thematische 6. Zuganglichkeit 7. Lehr-Lern-Pro-

)

tung

Struktur (ein-
schlieBlich Teil-
lemziele) und
soziale Lernziele

bzw. Darstell-
barkeit (u. a.
durch bzw. in
Medien)

. exemplarische
Bedeutung, aus-
gedrickt in den
allgemeinen
Zielsetzungen
der U-Einheit,
des Projekts
oder der Lehr-
gangssequenz

3

. Erweisbarkeit

und Uberpriif-
barkeit

zeBstruktur, ver-
standen als va-
riables Konzept
notwendiger
oder maglicher
Organisations-
und Vollzugsfor-
men des Ler-
nens (ein-
schlieBlich suk-
zessiver Abfol-
gen) und ent-
sprechender
Lehrhilfen, zu-
gleich als Inter-
aktionsstruktur
und Medium so-
zialer Lernpro-
zesse

Abb. 6. Perspektivenschema zur UnterrichtsplanwuaahrKlafki.

Unter Aufnahme von Herwig Blankertz versteht Klaflden Interdependenzzusammenhang als
"Implikationszusammenhanginsofern zum einen "jede Unterrichtsmethode ltiibhe Vorentscheidungen
enthalt [...] und zum anderen, [...] inhaltliche Ziglsengen fur den Unterricht nicht ohne Bezugnahnigtaa
mégliche oder ausbleibende methodische Durchsetzeingkénnent®.

Damit sind Methodenentscheidungen nicht unabhéwmgig Zielen und Inhalten, sondern in die Ziel- und
Inhaltsentscheidungen mindestens zweifach eingessdh (impliziert): Einerseits enthalten Methoden

14 ygl. W. Schulz, Unterrichtsplanung, Minchen d1882 (1980).
15vgl. W. Klafki, Neue Studien zur BildungstheorieduBidaktik, Weinheim 1985, 215.
16 4. Blankertz, Theorien und Modelle der Didaktik, Mhen*1970 (1969), 93.
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unausweichlichinhaltliche Vorentscheidungerd.h. es sind die von der einzelnen Methode auswkn
strukturellen Einwirkungen auf Ziele und Inhalte hericksichtigen.Andererseits begrenzt das von
Lehrer(inne)n und Schiiler(inne)n verfliigbare metbdue Repertoire u.U. die Ziel- und Inhaltsentschedtn
weshalb die von den Ziel- und Inhaltsentscheidurmgsgehenden Einwirkungen auf die Methode zu beacht
sind. Beides verdeutliche ich an Beispielen: Wiiitlemer Religionsgruppe die Pfarrgemeinde vor édkundet
oder Jugendgruppenarbeit im Pfarrheim vorgestelischeint der Unterrichtsinhalt "Kirche am &ftten
Schuilern wahrscheinlich attraktiver und kann vomeitn anders angeeignet werden, als wenn derselaé Inh
einem — flr ganze Bundeslander gleichen — Schutbutlangeboten wird. Durch die persénliche Begegnun
mit konkreten Personen aus der Pfarrgemeinde,adighren Vorlieben berichten, kbnnten aber ehgreatieine
theologische Aussagen zur Kirche vor Ort in dentétigrund geraten. Insofern wirkt die Methode auwd di
Inhalte zuriick. Zweites Beispiel: Wenn Jesus s8iotschaft den Zuhorern héufig in Gleichnissen véette,
denen exegetisch ein Spielcharaktén weiten Sinne zu eigen ist, sind von vorne hesgiielerische Elemente
bei der Methodenwahl (z.B. Standbild, Rollenspielméglicherweise auch 'nur' schriftliche Rollentgxte
bevorzugt zu bedenken. Zusammenfassend ist fedteonhaViethoden kénnen zum einen selbst bereits
normative Implikationen beinhalten und insofernfblmit bestimmten Zielen bzw. Inhalten harmoniei&mm
anderen kann auch die zielgerichtete Vermittlung hhalten nur mit bestimmten Methoden harmoniev&ail
also Methoden lediglich mit bestimmten Zielen bztheologischen Inhalten zusammen passen, sind
Methodenentscheidungen nicht nur padagogisch, soraeh theologisch zu begriinden. Das Ausgeflhsesef
ich in folgender Abb. zusammen:

S

[ Ziele | ~ Inhalte | | Methoden / Medien |

y

Abb. 7.Implikationszusammenhang

In Bezug auf die Hauptthesen einigte man sich anf'Brimat der Zielentscheidungém Verhaltnis sowohl
zur Dimension der inhaltlichen als auch der metbcin Entscheidungéi'bzw. "gegeniibeallen anderen
Dimensionen des didaktischen Feld&s'womit der Primat der allgemeinen Zielorientierufig gilt, der
folgendermaRen darstellt witd

/l allgemeine Zielorientierung |\

Ziele | “1 Inhalte | | Methoden / Medien |
{ f

Abb. 8. Primat der allgemeinen Zielorientierung.

Die allgemeine Zielorientierung (z.B. Mundigkeitjchtet zwar konkrete Ziele, Inhalte, Methoden und

Medien einer Unterrichtsstunde aus (Ebene der Retigung aller Entscheidungen), jedoch lassen dieke

im konkreten Planungsprozess nicht logisch ausemliinen Zielen ableiten oder nach dem Dreischritt
Zielentscheidung/Inhaltsauswahl/Methoden- bzw. Meduswahl ermitteln. In konkreten Planungsprozessen
beginnt man bei einem Aspekt und durchlauft melwfalle Planungsaspekte. Zur Rechtfertigung derupign
(z.B. gegentuber Schulrdaten) muss jedoch mit ingtativen Verfahren ein sinnvoller Zusammenhang der
einzelnen Aspekte hergestellt und entfaltet (exgii werden (grundsétzlich durch Pfeile gekenrzeét). Die
Pfeile von den Zielen Uber die Inhalte zu den Mdé&mMedien verdeutlichen dabei den zweiten Teil des
Implikationszusammenhangs, die umgekehrte Richtieny ersten Teil desselben und die Doppelpfeile die
Wechselbeziehungen.

" Themenbereich 5 in Katholischer Religionslehredn dhhrgangsstufe 5: Bayerisches Staatsministetiotirfterricht,
Kultur, Wissenschaft und Kunst (Hg.), Lehrplan diile Hauptschule, Minchen 2003.

18vgl. H. Weder, Die Gleichnisse Jesu als Metaph&iittingen 1978, bes. 89-91.

19 W. Klafki, Zum Verhaltnis von Didaktik und Methddiin: ders./G. Otto/W. Schulz (Hg.), Didaktik urmtaxis,
Weinheim u.a. 1977, 13-39, 28.

20 w. Klafki, Von der bildungstheoretischen Didaktiki einem kritisch-konstruktiven Bildungsbegriff —altig mit
W. Klafki, in: W. Born/G. Otto (Hg.), Didaktische @&nds, Miinchen 1978, 49-83, 71 (Herv. durch M.R.).

2Lygl. Schulz, Unterrichtsplanung, 86; Klafki, NeStudien, 1985, 65, 202.

22 ygl. Jank/Mayer, Didaktische Modelle, 2002, 56.
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6. Kommunikative oder kritisch-kommunikative Didakt
1. Hauptvertreter Aus den zahlreichen und unterschiedlichen Angédtragen die AutorenKarl-
Hermann SchafeKlaus SchalleundRainer Winkelgeb. 1943) heraus.
2. zentraler Begriff Kommunikationwird nicht einfach an die Stelle von Bildung odegrnen gesetzt,
sondern Bildung, Lernen, Unterricht usw. werdenesiadierstanden, denn jeder Unterricht soll kommatniker
werden und damit "schilerorientierter, kooperatitensparenter, mit- und selbstbestimmenderustg®armer
usw.”®. Ziel ist eine weitgehend symmetrische Kommunikati
3. Orientierung, Erkenntnisinteresse und wissengstieeoretische GrundlageUnter Aufnahme der
soziologischen und sozialpsychologischen Kommuidkatheorie (Paul Watzlawick / Jirgen Habermas)
versteht sich die kommunikative Didaktik &lstisch: "Kritisch ist diese Didaktik insofern, als sierhandene
Wirklichkeiten, die Ist-Werte unserer Gesellschafien nicht unkritisch akzeptiert, sondern — sodieis Schule
iberhaupt kann — permanent zu verbessern tragh®allens-Werte zu tiberfiihren suéht!m Unterschied zur
bildungs- und frihen lerntheoretischen Didaktik {Ber Modell) ist diese Didaktik nicht nur in Begwauf den
didaktisch abgegrenzten Raum (Unterricht, Lehrend ubernen) kritisch, sondern auch auf den
gesellschaftlichen Sie verfolgt also einemolitischen Aspekt mit emanzipatorischem Erkenimtigigessé’.
Inwiefern dieses Verstandnis als lediglich 'reforiseh’ oder der "Kritischen Theorie" der "Framkdr Schule"
entsprechen zu verstehen ist, sei hier dahingesii kritisch-konstruktive Didaktik verwendet #sich
zumindest in letzterem Sinne als Ideologiekritikt mindeutig emanzipatorischem Interesse (Ziel ist d
Befahigung aller Schiiler zu wachsender Selbstbastings-, Mitbestimmungs- und Solidarisierungsfahiigyke
4. Didaktikbegriff Weil die Schiiler Subjekte des Unterrichts seifleap muss Didaktik (Kunst des
wirksamen Lehrens durch die Lehrperson) dvetthetik(Kunst des wirksamen Lernens) ergéanzt werden.
5. Hauptthesedm Vordergrund steht dienterrichtliche Kommunikatiorals Spezialfall der allgemeinen
Kommunikation zwischen Menschend damit die soziale Dimension bzw. dehiilef®. Weil Inhalte nur dann
rezipiert werden, wenn die Beziehung untereinandght gestort ist, wird diprinzipielle Stéranfalligkeit jeden
Unterrichts thematisieft’ um Stérungen aufzudecken und zu beseitigen.
6. Modell der Unterrichtsplanungtede/r kennt es: Auch bei bester Vorbereitung kamerricht misslingen.
Oft liegt es daran, dass die Lehrperson zu denl&chlieinen 'guten Draht' gefunden hat. Zwar bedehnan
diesen Aspekt auch in der geisteswissenschatftlietéelagogik als "personale Dimension des Unteg'iaimd in
der lerntheoretischen Didaktik als Voraussetzungbe, auf den Unterrichtsprozess einwirken, abeidén
Kommunikativen Didaktik wird die unterrichtliche Konunikation und Interaktion in den Mittelpunkt geiit
wobei die Vermittlungsfrage nicht nur als "ein Memh der Methodik’® betrachtet wird. Damit muss
Unterrichtsplanung nicht nur sach- (Inhalte) odethndenadéquat sein, sondern auch “interaktiogsat.
Deshalb soll nach Biermann eitgchiilerorientierte Unterrichtsplanund”("Prozessplanung") erfolgen, die
zweifach umgesetzt wird: als
» "gebunden partizipative Planuhgan maf3geblichen Vorgaben wie Lehrplane gebundehtrotzdem
Schiiler partizipieren lassend, v.a. als Lernentdushre) und als

» "kooperative Planung{Kooperation von Lehrern und Schiilern v.a. darenmSchulern die Folgen von
Ereignissen, wie beispielsweise den Tod einer ®chmjl unmittelbar berihren und ein Lernen aus
Erfahrung moglich wird).

» Bei beiden Planungsarten sind jeweils drei Aspeltberiicksichtigen:

* "Inhaltsaspekt'{wassoll gelehrt und gelernt werden);

» "Vermittlungsaspekt"(wie soll gelehrt und gelernt werden: Methoden, Mediémterrichts- und

Handlungssituationen);
» "Beziehungsaspeki(die Art dersozialen Beziehungn der gelehrt und gelernt wird: Sozialformen,
Soziales Lernen).

i R. Winkel, Die kritisch-kommunikative Didaktik, ittudjons/Winkel (Hg.), Didaktische Theorien, 2008;112, 95.
Ebd., 94.

B ygl. K. Schaller, Einfuihrung in die Kommunikati®sdagogik, Freiburg i.B. 1978, 116.

26 Vgl. K.-H. Schéfer/K. Schaller, Kritische Erzielgswissenschaft und kommunikative Didaktik, 2., verberw. Aufl.
Heidelberg 1973 (1971), 182.

27 ygl. R. Winkel, Der gestorte Unterricht. Diagnostie und therapeutische Mdglichkeiten, 8., mehrisnérarb. Aufl.
Baltmannsweiler 2006 (1976).

28 gchafer/Schaller, Kritische Erziehungswissenschafi3, 182.

2 D. Baacke, Vom Nutzen und Nachteil der ‘Kommunikati Didaktik’ fir die Planung und Durchfiihrung von
Unterricht, Dusseldorf 1978, 9.

%0 vgl. R. Biermann, Aufgabe Unterrichtsplanung, Es$885, zit. nach W. H. PeterRen, Handbuch Untesjihhung.
Grundfragen, Modelle, Stufen, Dimensionen, 9., aktiberarb. Aufl. Miinchen 2000, 169f und die folden Zitate.
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|  Schiilerinnen | < > | Lehrer/in |

N

mmunikatt
[ Inhalte (Ziele) | < » | Methoden/Medien |

Abb. 9. Kommunikations- bzw. Interaktionsgescheleerehr-Lernvorgange.

7. Bewertung:Die Grundauffassungen der kommunikativen Didaldikd mittlerweile in den meisten
anderen didaktischen Modellen aufgenommen wdrddbie kritische Aufgabe didaktischer Theoriebildung
Ubernahm man in der kritisch-konstruktiven Didakitik Sinne der Frankfurter Schule sowie als Fordgrun
moglichst interaktiven zu unterrichten, in der tbeoretischen Didaktik im Hamburger Modell durchnde
wertend-offensiven ldeologiebegriff sowie als Ansgr der Beteiligung von Schiilern bei Planungsvaggan
und in der konstruktivistischen Didaktik mit derrBerung nach Rekonstruktion sowie mit dem Primat de
Beziehungen vor den Inhalten.

7. Konstruktivistische Didaktik

"Pflanzen wachsen nicht schneller, wenn man daism". — "Nicht so sehr eine Tatsache, sondererd
Deutung, d.h. deren Konstruktion beeinflusst uns!"

1. Hauptvertreterin den 1990er Jahren kommt es zu einer AuflésummgMerbindlichkeiten hinsichtlich der
Ziele und Inhalte in Bildungsprozessen. Deshalbrdifgn und beobachten Vertreter eines gemaRigten
Konstruktivismus in Padagogik und Didaktik Bildumgde und -inhaltesystemischnicht als Abbilder von
Wirklichkeiten, sondern als auf sich selbst bezegetopoietische = selbstreferenzielle) ProZés¥ertreter
sindEdmund Kose{geb. 1935)Horst Sieber{geb. 1939)Kersten Reicligeb. 1948) u.a.

2. zentraler Begriff:Der Konstruktivismus betont, dass man "einervoit Menschen naiv unterstellten
unmittelbaren Verbindung von Welt (‘da drauBentl ébbild ('in uns') misstraueft'miisse. Deshalb gilt als
"moderne Schlusselkompetenz" diofistruktivitdf das heif3t das Bewusstsein individueller und kelter
Beobachtungsabhangigkeit von Wirklichk&lt"Mit anderen Worten: Die Konstruktionen und Vigon'in den
Kdpfen' von Menschen tiber die Welt 'da draufRed sioht einfache Abbilder einer Welt. Dafiir gibt@ginde:

1) Durch das Denken, Handeln, Testen, also Komstnivon Theorien und Wissen greift der Menschién d
Welt ein und verandert sie damit zumindest teil@e® Andererseits ist zu beachten, dass in det Kiehlles
schon vorentschieden, abgeschlossen und sichdaistch vieles verandert oder veranderbar ist.

3. Orientierung, Erkenntnisinteresse und wissenfistieoretische GrundlageDer Konstruktivismus ist
wissenschaftstheoretisch schwer zuzuordnen, danetimter- und transdisziplindres 'Paradigma’ &fhe —
zumindest an den Ré&nder eher unscharfe — Perspekdie sich vor allem von ontologischen und
metaphysischen Wahrheitsanspriichen distanZiemd sich statt dessepistemologiscimit der Frage nach der
Erkenntnis von Wirklichkeit befasst. Damit gilt: @enilber dem WAS (der Erkenntnisf® betont der
Konstruktivismus das "WIE (des Erkennens)". Sashiirklichkeit beobachterabhéngig uimderpretativ Dies
ist der kleinste gemeinsame Nerfier

4. Didaktikbegriff: Hier wird Didaktik im (aller)weitesten Sinnals ein "grof3es Experiment in der
Gesellschaft" verstanden, bei dem "neue Wegerdiglgreichen Lehrens und Lerneffgjesucht werden.

Als Grundsatze gelten u.a.: Lernen kann nur jedersfch. Lernen ist nicht machbar! Lernen ist blof
anregbar (perturbierbar)! Von auBen zwar angesto@elizieht jeder seinen Lernprozess fiir sich sgéfbe
Lernen wird aufgefasst alsaktiver, selbst gesteuerter, von aufen blo3 annegbdperturbierbarer),
konstruktiver, situativer und sozialer Proze¥erlauf und Ergebnisse des Lernens sind starkéradi von der

31vgl. dazu PeterRen, Lehrbuch Allgemeine Didak2ibQ1, 227.

32 vgl. K. Reich, Konstruktivistische Didaktik. Lehnd Studienbuch mit Methodenpool, 4. durchges. Aiinheim
u.a. 2008, 86.

3 Ebd., 74.

34 H. Siebert, Padagogischer Konstruktivismus. LemlsrKonstruktion von Wirklichkeit, 2. vollst. Ulzb. u. erw. Aufl.
Neuwied u.a. 2003, 127.

% Ebd., 7.

% Ebd., 131.

%7vgl. ebd., 7 und 15.

%8 Reich, Konstruktivistische Didaktik, 2008, 70.

39 Vgl. Siebert, Padagogischer Konstruktivismus, 2088&. 16-42. Vgl. auch E. Kdsel, Modellierung \l@rnwelten,
Elztal-Dallau 1997.
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subjektiven Suchbewegung der Lernenden, ihrer Bigektur, ihren Lernstilen und ihren Lernprojekten.
Deshalb unterstitzt viel Lust am Entdecken und &itest der Welt den Lernprozess.

5. HaupttheseEs wird ein Primat der Beziehungen vor den Inhalffrangenommen. Deshalb sollten stets
"beziehungsmaRige Kontexte" geschaffen werdendenen das Lernen erleichtert wird. Dadurch soll
Motivation, Interesse und Eigenaktivitat der Lembem gefoérdert werden, um so eiBalance zwischen
expliziter Instruktion durch Lehrende (Orientieren, Anleiten, Darbietérklaren sowie Unterstitzen, Anregen
und Beratenund Konstruktiorder Lernende zu finden. Ziel ist also situativer Wechsetwischen aktiver und
reaktiver Rolle der Lehrenden auf der einen Seitd vorrangig aktiver und zeitweise rezeptiver Ralker
Lernenden auf der anderen Seite.

6. Modell der UnterrichtsplanungKritisiert wird die "schematische Umsetzung" deéassischen' Modelle
v.a. in der Praxis des Referendariats, welche waobh im Gegensatz zur Intention ihrer 'Erfindesbiesondere
von P. Heimann und W. Klafki steht, die namlichegirkreativen Umgang mit ihren Modellen propagiétten
Deshalb entwirft Kersten Reich edrifenes didaktisches Denkmodaiit unterschiedlichen Ebenen (elementare
und ganzheitliche Planung sowie situativer Plantefe<ion) und mit zirkularen Strukturen, in desdditte
drei Perspektivestehen:

» "Konstruktion" meint, dass Lernen grundsatzlich eine konstruggenatigkeit ist, die jede/r einzelne
Schdler/in fir sich vollzieht — im Unterricht ebem sozialen Kontext der Klasse — nach dem Motdir"
sind dieErfinder unserer Wirklichkeit".

» "Rekonstruktion'bedeutet: Schiler mussen nicht alles neu erfirdlgeh) mussen sie bereits erfundene bzw.
vorhandene Kultur- und Erkenntnisleistungen naclemikien. Motto: "Wir sind dieEntdecker unserer
Wirklichkeit".

» "Dekonstruktion"bedeutet, dass eigene Erfindungen wie (Nach-)@ufigen kritisch auf Auslassungen,
Einseitigkeiten usw. geprift werden, um Ergéanzungebringen zu kénnen. Motto: "Es kdnnte auch
noch anders sein". Wir sind dimttarnerunserer Wirklichkeit!".

Zum Einsatz kommen nicht "neue Methoden, abekannte Methoden werden konstruktivistisch 'neu
akzentuiert und begriindé und auf vielfaltige Weise gebraucht. Wichtig isabeéi die Gestaltung von
evolutionaren und prozessorientierten Settings nwenwvelten, Lernumgebungen, Lernsituationen), die
situationsbezogenes, situiertes, emotionales uiizbtgesteuertes Lernen erlaube(z.B. problemorientierte
Lernumgebungen). So kénnen "Inhalt und Methadstruktion und KonstruktignPsychologik und Sachlogik,
Subjekt und Obijekt [...] komplementar (und nicht distédch) gedacht werden".

8. Kompetenzorientierte Didaktik.

Spéatestens nach der Veroffentlichung der relathlestiten Ergebnisse von Schulleistungstudien wiAPI
('Programme for International Student AssessmantJahre 2008 wurde konstatiert, dass eine durchgehende
Lernzielorientierung der Lehr-Lernprozesse geseteist°. Deshalb erfolgte ein grundlegender Systemwechsel
in der Steuerung desllgemeinbildenden Schulsystems in Deutschlandmlich von der Input- zur
Outcomesteuerungron Input-Regelungen der Modelle, der Lehrpléstey, kultusministeriellen Vorgaben und
sonstigen Vorschriften hin zu Ergebnissen und eeigten Kompetenzen auf der Schiilerseite.

1. Hauptvertreter: Der Lernpsychologd-ranz E. Weinerterstellte fir die OECD ein Gutachten Uber
verschiedene Kompetenz-Definitiorférdas sehr einflussreich wurde. Seine daraus eseade Definition von

40 Reich, Konstruktivistische Didaktik, 2008, 83 urasdolgende Zitat.

41 Ebd., 70 und Folgendes.

42 Sjebert, Padagogischer Konstruktivismus, 2003, 18l das folgende Zitat. Zum Ganzen auch Reich,
Konstruktivistische Didaktik, 2008, bes. 265-297d uitp://methodenpool.uni-koeln.de/uebersicht.html.

43vgl. dazu u.a. Siebert, Padagogischer Konstrktius, 2003, 70-122 und Reich, Konstruktivistisciaakiik, 2008, 197ff.

4 vgl. u.a. J. Baumert/E. Klieme/M. Neubrand/M. Prfid. Schiefele/W. Schneider/P. Stanat/K.-J. Tilmé. Weil
(Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schilerinaed Schillern im internationalen Vergleich, Oplac901; J.
Baumert/C. Artelt/E. Klieme/M. Neubrand/M. Prenzel&thiefele/W. Schneider/K.-J. Tillmann/M. Weil3 (H&RISA 2000.
Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im VeofieDpladen 2002.

4 vgl. E. Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler @iingsstandards. Eine Expertise, hg. vom Bundesminist fiir
Bildung und Forschung, Bonn 2003, 64; D. Fischer/ideBbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religBisdung. Zur
Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichiiscld Bildungsstandards fiir den Abschluss der Seksthda |,
Muinster 2006, 8f.

48 Einen Uberblick der in unterschiedlichen wissemstichen Traditionen gebrauchlichen Konzeptioriafisngen liefer
F. E. Weinert: Concept of Competence: A Conceptualifieition, in: D. S. Rychen/L. H. Salganik (ed.). fiding and
Selecting Key Competences. Seattle u. a. 2001, 43-65
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Kompeten?’ liegt beispielsweise auch der Expertise zu Bildstgndards zu Grunde, deren Spreétekhard
Kliemewar und deshalb in der Offentlichkeit als Kliemeat&chten bekannt it

2. zentraler Begriff:Der Begriff Kompetenzst nicht eindeutig definiert. Etymologisch kanramihn vom
lateinischen Verlzompetereherleiten, das so viel bedeutet gietreffen, zustehen, zusammen tréffeDaran
anschlieBend geht es utuistandigkeit bzw. Verantwortlichkeita. aufgrund eines Amtes oder einer Funktion,
die jemandem juristisch zugestanden wird sowie uihidkeit. Die wissenschaftliche und schulpolitische
Diskussion wird v.a. von der Definition Franz E. M&ts gepragt:

"Kompetenzen (engl.cognitive system of rulegit.: kognitives Regelsyst¢imsind "die bei Individuen
verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitivéhigkeiten (englcognitive abilitie3 und Fertigkeiten (engl.
skills), um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die daentiundenen motivationalen, volitionalen und s&zial
Bereitschaften und F&higkeiten, um die Problemldsan in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnéh"

Kompetenzen sind demnach verfligbar oder erlerntdamdit Ergebnis von Lernprozesseiliompetenzen sind
nicht direkt sicht- bzw. hérbaBie missen sich erst zeigen. &gen sich, wenn jemand komplexe Anforderungen in
verschiedenen, konkreten Situationen erfolgreichugrantwortungsvoll bewaltigbomiterméglicherKompetenzen
zwar Problemlésungen, also Handlungesind letztlich aber immer Zuschreibungen (Atttitwen) einer 'sicht- und
hérbaren' Handlung (Performanz). Individuen odemPen von Individuen gelten als kompetent, weneisiache-

im Prinzip durch Ubung zu automatisierendgertigkeiten und-ahigkeiten(entstehen durch Gruppierung von hoch
entwickelten Fertigkeiten wie Reflexionsfahigkeititzen um die entsprechenden Situationen adaquat ztenmeigs
handelt sich dabei zwar vorwiegend um kognitive igiiten und Fertigkeiten, aber auch um motivat®na
volitionale (d.h. den Willen betreffende) und stzi®ispositionen bzwHaltungeri*. Kompetenzen sind zudem
bereichsspezifisch bzw. "domanenspezifisch” ihialtsbezogeru benennen.

2.1 weitere wichtige Begriffim Unterschied zur bisherigen didaktischen Dislarsggeht es nicht um
funktions- und kontextlose Inhalte, sondern um isbespezifisches Wissen, das systematisch aufgebaut
miteinander verbunden und mit Handlungssituatiomerknupft wird. So entwickeln sich Dispositionermu
"konkrete  Anforderungssituationéh” zu bewaltigen. In der Unterrichtsplanung missenso al
Anforderungssituationeridentifiziert, d.h. Problemsstellungen benannt deer denen Schiler/innen "im
'wirklichen Leben' begegnen oder doch begegnentkaiii mit denen man sich auseinandersetzen muss, soll
das Leben immer besser gelingen.

Der Begriff Standard steht im Zusammenhang mit Skandarte des Heerfiihrers, der fur die Soldaten im
Getimmel des Kampfes eine Orientierungsmarke déest&omit benennemildungsstandardsZiele fir die
padagogische Arbeit, ausgedriickt als erwiinschteetgebnissé&* der Schiiler/innen. Sie "orientieren sich an
Bildungszielen, denen schulisches Lernen folgeh sntl setzen diese in konkrete AnforderungentinDamit
stellen Bildungsstandards das Verbindungsglied zgischen Bildungszielen und konkreten, Uberpruibare
Aufgaben. Die Anforderungen sind der Form na&ompetenzanforderungerSie legen fest, Uber welche
Kompetenzen ein Schiler, eine Schilerin verfigessmuenn wichtige Ziele der Schule als erreichiegedollen.
Systematisch geordnet werden diese AnforderungeKampetenzmodellen, die Aspekte, Abstufungen und
Entwicklungsverlaufe von Kompetenzen darstefferDamit wird auch die Erfassung von (bereits vodearen)
Kompetenzen immer wichtiger. Bei Bildungsstanddrasdelt es sich damit um Handlungsorientierungefoim
von Lernergebnissen auf bestimmten Entwicklungst Niveaustufen. Geklart werden sollte, worauf ditzts
Niveau bezieht: auf ein Ideal (=Exzellenzstandardyf durchschnittich zu erwartende Leistungen
(=Regelstandard) oder soll es von (fast) allen EBchigrreicht werden (=Mindeststandard).

"Kompetenzmodellgeben den Standards eine Orientierungskraft fiirdigterricht, indem sie unmittelbar
einsichtig und nachvollziehbar, illustriert an koeten Anforderungen, demonstrieren, welche Entwiogs-

47vgl. F. E. Weinert (Hg.), Leistungsmessung in SehuWeinheim u.a. 2001, 27.

48 vgl. E. Klieme/H. Avenarius/W. Blum u.a., Zur Entklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertigg,vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung, Bonn00

4 vgl. H.-G. Ziebertz, Woraufhin geschieht religid$grziehung? Aufgaben und Ziele religidsen Lerneims,
G. Hilger/S. Leimgruber/ders., ReligionsdidaktiknHieitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, 6llst Gberarb. Aufl.
Minchen 2010, 155-173, 170.

%0 Weinert (Hg.), Leistungsmessung in Schulen, 2@@1Engl.: Vgl. Weinert: Concept of Competence, 2@BLS5.

®1 vgl. dazu das Habitus-Modell, das Pierre Bourdietseheidend pragte: Der Habitus (gr. HEXIS) isnkefalls nur
eine Gewohnheit, sondern eine allgemeine Haltung. K@rundhaltung gegeniber der Welt im Allgemeinerd um
padagogischen Feld im Besonderen, und meint bestifahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata.

52 Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstards, 2003, 72.

53 G. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und LerneReligionsunterrich£2009, 149.

54 Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstards, 2003, 12.

5 Ebd., 20.

*Ebd., 21.
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und Niveaustufen fachliche Kompetenzen haben. [].8#ben die Aufgabe, die Ziele, die Struktur und di
Ergebnisse fachlicher Lernprozesse zu beschreitfgie. bilden die Komponenten und Stufen der
Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schidsrund bieten somit eine Orientierung flir schuksch
Lehren und Lernen”.

In Kompetenzmodellen werden konkrete Entwicklungsd Niveaustufen angegeben. Fur den kognitiven
Bereich z.B. 1. Kenntnis, 2. Verstandnis, 3. Anwergl 4. Analyse, 5. Synthese und 6. Evaluation

Auch der Begriff"Kerncurriculum™ist nicht eindeutig definiert. Man beschreibt diadas "unentbehrliche
Minimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der $ehwnd zwar "klar, eindeutig und verbindlich"

"Kerncurricula wie Bildungsstandards sind Elementerhalb eines Systems der Steigerung und Stegeru
der Qualitét des Bildungswesens; ihrer Funktionhnaetzen Bildungsstandards am Output an, fur den si
Vorgaben spezifizieren, Kerncurricula hingegen aput, d.h. an der Auswahl der Inhalte und Themeahder
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen. Den Schnittblereon Kerncurricula und Bildungsstandards bildém d
bildungstheoretischen Leitideen und Kompetenzmede8itandards ergénzen dies durch die Stufung und
Ausdifferenzierung von Kompetenzanforderungen uetiztlich durch konkrete Testverfahren, wahrend
Kerncurricula zusatzlich exemplarisch Themen flg glihaltliche Gestaltung schulischer Lehr-/Lernpsse
benennen und modellhaft Anregungen fiir die Prakidagogischer Arbeit geben. Kerncurricula umfassen
deshalb mehr als nur Bildungsstandards im Sinneimdiriduumbezogenen Kompetenzmodellen. Sie erdffne
eine Welt des Lerneffs

Damit wird deutlich: Bildungsstandards kdnnen déhiplane keineswegs ersetzen, da sie deren 'liohalt
und prozessuale Orientierungs- und zeitliche Stewgsfunktion nicht ibernehmen kénng&n"

3. Orientierung, Erkenntnisinteresse und wisseniistieeoretische Grundlage Der grundlegende
Perspektivenwechsel von 'Input’ zu ‘Outcome’ z&iigt in derDidaktik nicht nurin der engernVerbindung mit
der empirischen Bildungsforschungondern auch imVechsel von der Zielorientierung zur Kompetenz-. bzw
Lernergebnisorientierung (aus der Lehrer- bzw. $etsicht)

Perspektiven Input Aktivitaten Outcome
Lehrende Lehrziel Li?]:jen Kompetenzprifung
Schuler Lernziel —> Lernen < Lernergebnis

Abb. 8. Perspektivenwechsel von Input zu Outcome.

Dieser Perspektivenwechsel ist nur dann wirklich Baradigmenwechsel, wenn nicht die alten Ziele in
neuem begriffichem Gewand erscheinen, sondern waamgesamte Lehr-Lernprozess kompetenzorientiert
angelegt ist.

4. Didaktikbegriff:Im Bereich der Didaktik wird 'Kompetenzorientiegizundchst allgemein mit dem Blick
auf die tatséchlich erreichten Lernergebnisse veibn. Dann bedeutet Kompetenzorientierung auch éfviss
und Kénnen so zu vermitteln, dass kein ‘'tragess@isund Kénnen entsteht, sondern anwendungsfabiges
ganzheitliches Wissen und Kénnen. Aufgrund der Krtatbhéngigkeit von Kompetenzen, sind Lernprozésse,
denen Kompetenzen aufgebaut werden sollen, so stalgm, dass sich die Personen mit ihrer Umwelt
auseinandersetzen. Damit wiRldaktik im Sinne einer Lehrkunserstanden, die situativ Lerngelegenheiten
erdffnet. Lernprozesse sind so organisiert, dasdesi Realisierung der Lernergebnisse dienen.

5. Hauptthese:Der Schock der relativ schlechten Ergebnisse dketsSchiler/innen in internationalen
Vergleichstests, fiihrte zur priorisierten Fragelchve unterrichtlichen Vorgehensweisen im Blick hastimmte
vorausgesetzte Bildungsziele bzw. -standards &&tef (Wirkung) gelten kénnen. Die Steigerung &fizienz
(Wirtschaftlichkeit) des Schulsystems spielt sichech eine Rolle.

6. Modell der UnterrichtsplanungAuch kompetenzorientierter Unterricht muss geplastden. Wenn
jedoch anstelle der Ziele die zu erreichenden lrigeimisse entscheidend sind, sollen die konkretegeiies
Lernens (Methoden und Medien) mdglichst vielfakigsgerichtet und den &rtlichen Gegebenheiten asgepa
werden. Doch auch dann gilt weiterhin der Intershele®mz- und der Implikationszusammenhang, allerdimgist
isoliert, sondern zusatzlich im Zusammenhang mit dernsituation, was Methoden verstarkt unter dem
Blickwinkel der Lerngelegenheiten erscheinen lagtdann werden kompetenzorientierte Lernergebnisse,
Inhalte, Methoden und Medien sowohl von den Bildistgndards wie den Anforderungssituationen

57 Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungssiards, 2003, 135.
%8 vgl. B. S. Bloom u.a.: Taxonomien von Lernzielenkognitiven Bereich, Weinheim u.a. 1972.
% Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstards, 2003, 97.
60
Ebd., 95.
®1 Epd.
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ausgerichtet. Am Ende des Lernprozesses sollen Ktnpen nachgewiesen werden, was kompetenzortentier
Uberprufungen der Lernergebnisse nétig macht. Digemeinen Bildungsziele sind weiterhin nicht nur
verbindlich, sondern orientieren auch langfrisBghematisch dargestellt sieht dies so aus:

| allgemeine BildungsZielorientierung |

- | Anforderungssituationen I.\

/ Kompetenzbezogene Lehr-Lernprozesse \
Lern_ergebmsse Lerngeggnstande Gestaltung von Le_rn
und ihre (Inhalte) in -gelegenheiten mit
Uberprifung Lernsituationen Methoden / Medien

4 4
\ Bildungsstandards

Abb. 9. Strukturmodell kompetenzorientierter Untditsplanung.

Folgende Uberlegungen sind fiir die kompetenzogetiPlanung von Unterricht wichtig:

a) Die Bildungsziele sind Ausgangs- und Endpunkt dberlegungen. Sie werden in gesellschaftlichen
Diskussionen formuliert und informieren Uber dagsweine Gesellschaft im Bildungsbereich an Kinder,
Jugendliche oder Erwachsene vermitteln will. Sigdin den Bildungsstandards zugrunde.

b) Auf der Grundlage der zu erreichenden Bilduragsards sind mogliche Anforderungssituationen in de
Lebenswelt der Schiller/innen zu identifizieren,dis Lernen der Inhalte einsichtig macht.

C) Zu erreichende Bildungsstandards und Anfordessitgationen sind mit Lernergebnissen,
Lerngegenstanden (Inhalten) und Methoden bzw. Meidievechselseitigen Bezug zu bringen.

d) Lernergebnisse, Lerngegenstande (Inhalte) unidhdden bzw. Medien miissen in sich stimmig sein, d.h
sie missen eine innere ‘Zielgerichtetheit’ aufweideie Stimmigkeit entsteht, wenn die

e Lernergebnisse den Schilervoraussetzungen angegasstund in einer verniinftigen Reihenfolge

aufsteigende Kompetenzniveaus erreicht werden,

» Lerngegenstande sachlich korrekt erfasst und inu@emuf die Schiler/innen angemessen strukturiert

sowie vereinfacht werden und

» Methoden bzw. Medien den Lerngegensténden (InHalted Lernergebnissen angemessen sind und von

den Schuler/innen beherrscht werden.

e) Lernergebnisse, Lerngegenstédnde (Inhalte) unthdden bzw. Medien stehen in Wechselwirkung
zueinander, d.h. sie missen zueinander passen.

f) Die Stimmigkeit der Wechselwirkungen zwischendBngsstandards und Anforderungssituationen sowie
Lernergebnissen, Lerngegenstédnden (Inhalte) undhdden bzw. Medien er6ffnen eine allgemeine
BildungsZielorientierung des Unterrichts. Die Stirgkeit auert sich darin, dass nicht nur einzelrspekte
(z.B. Lernergebnis) erreicht werden, sondern dierjperson das 'Gefuihl' hat, dass die Unterrichtsigttiund'
war und die Schiler/innen sie interessant fandémnsigkeit kann entstehen, wenn

» die Schiler/innen die Lernergebnisse selbst eraietollen und kénnen,

» die Schiler/innen den erreichten Kompetenzzuwaelistserleben und erkennen, dass dieser auch fir

ihre Zukunft bedeutsam ist,

» das Anspruchsniveau der Unterrichtsstunde zu déil&ginnen passt, d.h. dass die Schiler/innen evitl

notwendige Hilfestellungen erhalten, um die Herarg#rungen der Unterrichtsstunde zu meistern,

e durch Malnahmen der inneren Differenzierung legdstarkere wie -schwéachere Schiler/innen

dazulernen kénnen,

e die Zeit rhythmisiert ist und die Unterrichtsstured®. nicht durch Langeweile wéahrend und Hektik am

Ende gekennzeichnet ist.

Werden die dargestellten allgemeinen ZusammenhBegehtet, kdnnen grundséatzlich alle Methoden zum
Einsatz kommen. Beim kompetenzorientierten Methedeatz muss jedoch zusatzlich gefragt werderadftrr
die gewahlte Lehr- und Lernform dazu bei, dass @issrworben und im Sinne der fachlichen Kompetenzen
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strukturiert, vernetzt und anwendungsbezogen etpwdrden kann? Leistet das geplante Verfahren einen
Beitrag zum Erwerb, zur Ausdifferenzierung, zur &iusteigerung und zur Festigung von KompetenZen?"

Doch auch wenn sich bestimmte Methoden als mehr wdeiger kompetenzférderlich erweisen, sind sie
grundsatzlich didaktisch zu begrinden, denn ausfiildh selbstreguliertes Lernen der Lerner ist rkau
denkbar, weshalb auch lehrergesteuertes Lehrerendtw bleibt.

7. Bewertung:Der von der kompetenzorientierten Didaktik einddesgene Weg vom Ende, vom Ergebnis
her Unterricht zu gestalten, erinnert stark anldiaezielorientierte Didaktik der frihen 1970er JahEinige
Fragen stellen sich ahnlich wie damals: Wie kdndan Lernergebnisse Uberpriift werden? Orientiereh si
Lehrpersonen nicht nur am direkt Abprufbaren, vdterricht dann zur Quiz-Show?

Deutschland beteiligt sich langfristig an interoatilen Vergleichsstudien (PISA, IGLU usw.) und
verabschiedete 2003 und 2004 durch die Standigdekamz der Kultusminister (KMKBildungsstandard®,
die fur ausgewahlte Facher dariber Auskunft gelibar welche fachlichen Kompetenzen Schiler/innen zu
bestimmten Zeitpunkten ihrer schulischen Karriezgfiigen sollteri* (Was soll von wem zu welchem Zeitpunkt
als Kompetenz gelernt worden seifoch kann mit der Erhebung deachleistungsqualita{PISA usw.) auf
die Unterrichtsqualitat geschlossen werden? Wohinkadenn wir wissen, dass &einen standardisierten
Kodnigsweg zu hoher Unterrichtsqualitgibt, weil gerade hochqualifizierter Unterrichtbest-practiceKlassen
ein je individuelles Profil zeigt€. Noch gar nicht bedacht ist dabei @ehulqualitat die von der finanziellen
und padagogischen Unterstitzung ebenso abhéngiy digifte, wie von multiprofessionellen Teams
(Schulsozialarbeiter, —Seelsorger, Krankenschwestew.).

Was sagen nun gute Ergebnisse in (Vergleichs)est8 Liegt der Grund dafiir in gutem Unterricht,rode
waren 'nur' die Schler fleiBig, oder war gar dabdnsumfeld der Schiler entscheidend? Schulischgeriitht
sollte alle Schiler so fordern, dass er die unkgesdichen Voraussetzungen der Elternhduser zwar
berlcksichtigt, sich aber davon nicht abhéngig matdmit bei deren (Teil)Ausfall nicht auch die &eing des
Unterrichts gefahrdet ist. Deshalb sind wir wiedef die didaktische Theorie verwiesen.

Und nicht zuletzt: Durch den Bezug auf gegenwartigd zukiinftige Anforderungssituationen erforddg d
Unterrichtsplanung ein hohes MaRR an Offenheit férRlografie der Schiler/innen. Denn je nach Urtbtsinhalt
muss die Planung Chancen fir situative Inszeniemrign Unterricht ermdglichen, damit Schiler/inndig dem
Unterricht zu Grunde gelegte Anforderungssituadiisrfiir sie wirklich bedeutsam erfahren kénnen.

9. Ertrag

Ich fasse den Ertrag der allgemeindidaktischen iRision zusammen:

1. Didaktische Modelle sind theoretische Anleitumgesr (beteiligte Personen, d.h. Lehrende und Lernende
mit ihren Voraussetzungenjozu (Ziele, Intentionen bzw. Bildungsstandards, Korepeen, Lernergebnisse),
was (Inhalt, Thema)wie und womit (Methoden und Medienann (Zeit) undwo (Raum bzw. Ort und seine
Atmosphére innerhalb einer bestimmten Gesellsclfsifi)ationsbezogerhren bzw. lernen solDidaktische
Modelle sind kein Ersatz furdie Begrindung(warun) von Inhalten, Zielen sowie des gesamten Lehr-
Lernprozesses (v.a. mittels didaktischer Analyii#)die Handlungs- sowie Reflexionskompetsatbstund fir
die Uberprufung der Lernergebnisse

2. Interdependenzthesknplikationszusammenhangd allgemeine Ziel- bzw. Bildungszielorientierusigd
weiterhin fur die Unterrichtsvorbereitung bedeutsakiVer diese in der Unterrichtsvorbereitung nicht
bertcksichtigt und beispielsweise nur auf Methoded Medien setzt, kommt kaum umhin, dass diese so
wirken, wie die tolle Verpackung eines Geschenksmiht aber hinter der Verpackung ein unpassendetinh
zum Vorschein, hilft auch die beste Verpackung tsicBie Enttduschung ist unvermeidbar.

3. Auskonstruktivistischer Perspektitdeibt die Einsicht bedeutsam, dass Schuler/immeint nur in eigenen
Welten leben, sondern dass diese mit den Lernwe#gmpft werden mussen. So kénnen Schiler agsnei
Lernwege finden und gehen. Auch deshalb ist Planuneglasslich.

4. "Nicht fur die Schule, sondern fir das Lebentlenan!" Dieser oft beschworene, aber fir Sclitlieen
selten erfahrbar gewordene Satz von Lehrpersonamn knit der Bezugnahme der Unterrichtsinhalten auf
(mogliche) Anforderungssituationen bzw. exemplarische Sitnatioaus der Lebenswelt der Schiler/innen

62 Opst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen92006.

8 vgl. dazu auch F. Oser, Standards: Kompetenzen_ebnpersonen, in: ders./J. Oelkers (Hg.), Die \sérkkeit der
Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderbildung Zusbildung professioneller Standards, Zirich 2005-342.

54 vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Ksrtinister der Lander in der Bundesrepublik DeutsahléHg.),
Standards fiir die Lehrerbildung. Bildungswissengemaf(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 1@Q@4),
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen dobluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbilddhglabgerufen
am 13.01.2010].

% vgl. F. E. Weinert/A. Helmke, Unterrichtsqualitand Leistungsentwicklung. Ergebnisse aus dem SCHQIKS
Projekt, in: dies. (Hg.): Entwicklung im Grundscaltiér, Weinheim 1997, 226-252, 250f. Vgl. dazu alghOfenbach, 'Best
practices' im Systemvergleich. Benchmarking als éerausforderung, in: PR 59 (2005), 267-278.
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konkretisiert werden. Sicher erfordert es Ubungmitlader von den Lehrpersonen zu leistende Transfer
beziglich des Inhalts wirklich stimmig und fur dehuler/innen tatsachlich herausfordernd ist. Hgesoicht

zu einer platten Anbiederung an Schilervorliebemtashaftsinteressen u.a. kommen. Auch sollte nicittdas

als lehr- und lernenswert erachtet werden, was emggbraucht wird. Eine dauerhaftere Perspektille $ar

die Unterrichtsplanung leitend sein.

5. "Wir haben das doch durchgenommen!" Diesegeditirte Satz kdnnte tberflissig werden, wennestdrkch
Lernergebnissemgefragt wird. Die tatsachlichen Effekte transpaneachen ist jedoch nicht etwas vollig Neues
(Diesen Eindruck kénnte man gewinnen, wenn mabiikussion um die Bildungsstandards verfolgt.)digz bisher
schon Uber Lehrplane, Schulbiicher usw. intendiarde Doch diese Intentionen werden explizit in likahtbares
zu Uberfihren versucht. Zu beachten ist jedocls desMethoden der Beobachtung (Testverfahren) hesnoicht
beriicksichtigen kénnen. Auch ist nicht alles (sftweobachtbar (manche Gedanken benétigen auch usit
Wirkung zu zeitigen). Beschrankt man sich auf Mesgd Beobachtbares, schréankt man seinen Blick ku edg.
Sollten dennoch die tatsachlichen Ergebnisse ot nur wenig ausgepragt sein, muss nach den @rigeforscht
werden. Diese kénnen in der Unterrichtsplanungehiegniissen es aber nicht.

6. Uberblickt man die Diskussion um die didaktisthdodelle, entdeckt man wechselseitige Kritik und
Beeinflussungen, die auch zu Weiterentwicklungemeiihalb von Modellen fuhrten. Diese Feststellurty is
bedeutsam, will man nicht der Gefahr unterliegengéwissen zeitlichen Abstanden, gleiche oder éheali
Fragen, vielleicht mit anderen Begrifflichkeiterrneut zu diskutieren, ohne aus den Ergebnisseréiltenen
Modelle gelernt zu haben. Diese Gefahr sehe iatemaktuellen Diskussion um kompetenzorientiertesren
und Lernen durchaus. Denn Bildungsstandards dimfeint nur formaler Natur sein, sondern mussen auch
inhaltlich begrindet werden, um zu verdeutlichemrun es wichtig ist, dass Schiler/innen sie eregich
Bildungstheoretische Diskussionen bleiben also tigch

10. Schluss

Ich nehme das eingangs angefuhrte Beispiel wiediervargleicht man Unterrichtsvorbereitung mit eime
Finden bzw. Herstellen eines Geschenks, kann mesrdgtische Uberlegungen zu didaktischen Modellgn fii
Lehramtsstudierende nicht nur veranschaulichen,deson in Bilder Uberfuhren, die in der Praxis
handlungsorientierend wirken kénnen. Doch trotz defgezeigten Ahnlichkeiten sehe ich in Bezug auf
Unterricht mindesten einen Unterschied: Nach deerghbe des Geschenkes hat der Schenkende weitgehend
seine Ruhe. In der Schule missen Lehrpersonen ghdled/innen jetzt erst recht zusammen mit dem
Unterrichtsgegenstand umgehen — wenigstens bis Hnde des Unterrichts. Soll aber die néchste
Unterrichtsstunde gelingen, kénnten die hier amadiésh Uberlegungen hilfreich sein.
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Riegger Manfred. Teaching in Germany. The Survey@éneral Didactics, Beginning with 1945.

The article proposes the detailed survey of manfedeneral didactics from 1945 till 2010. Alongtwibhe
chronological adjustment the article presents tianatic systematization of general didactic modiel&lopment,
that are the basis for teaching of some subjec&drman schools. The characteristic of main idddkeeducational
theory by Erich Weniger and Wolfgang Klafski with trucial importance of the categorical educatonmception is
given. Such distracted from the real educationatpss theoretical study was criticized by repreg®ams of the
educational theory Paul Heimann, Gunter Otto andfyédmg Schulz. The communicative or critical-comicative
didactics by Karl-Herman Schéfer, Klaus Schalled &einer Winkel became popular. In th&' @ constructive

didactics by Edmund Késel, Horst Siebert, KersteistiRoecame widespread.

Key words:general didactics, theory of education, categdra@ducation conception,
critical-communicative didactics.
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