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Vorwort

Auf dem Feld der Didaktik kann man schnell des Guten zu viel
tun. Dies gilt zunichst einmal aufgrund von Erfahrungen im
Alltag. Ein allzu belehrender Ton im Gesprich, eine allzu sug-
gestiv aufbereitete Ausstellung, eine allzu aufdringlich ange-
legte Werbekampagne: man spiirt die Absicht — und ist ver-
stimmt. Der genannte Vorbehalt gilt jedoch auch fiir solche
Kontexte, in denen Didaktik notwendigerweise und zu Recht
zum Zuge kommt: in den Kontexten von Lehren und Lernen,
von Schule und Unterricht, von Bildung und Ausbildung.
Auch hier erschwert manchmal eine tibermifige didaktische
Auf- und Zubereitung der zu vermittelnden bzw. anzueignen-
den Inhalte und Aufgaben den Lernprozess bzw. senkt ihn auf
ein unverantwortlich niedriges Niveau ab.

Ein Zuviel an Didaktik wire dann gegeben, wenn die Lern-
gegenstinde allzu stark vereinfacht und vereindeutigt werden,
bis sie in ihrem Sachanspruch schlieZlich véllig verschwinden.
Diese Gefahr droht, wenn der Lernprozess zu stark und einli-
nig vorstrukturiert wird oder wenn aus Griinden der didakti-
schen Unterstiitzung und Hilfe jede eigenstindige und wider-
standige Erfahrungsmoglichkeit der Schiiler vorsorglich beisei-
te gerdumt wird. Eine solche Didaktik nimmt dem Lernenden
alles ab — im doppelten Sinn. Aber es gibt auch ein didaktisches
Zuwenig: Wenn alle Lern-Sachen Ansichtssache sind und jedes
Lernen als ein Prozess individueller und interaktiver Konstruk-
tion betrachtet wird, wenn alles Neue selbststindig und selbst-
titig eigenaktiv erschlossen werden soll, wenn jedes Lernen
ein individuelles Navigieren durch Informationsreservoirs
wird, wobei das Ergebnis nur noch berichtet werden kann, es
aber nicht mehr bewertet werden darf — dann 16st sich die di-
daktische Aufgabe in das Spiel vielfiltiger, beliebiger Konstruk-
tionen auf. In diesem Fall ist jeder sein eigener Didaktiker.
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Wie bei vielen praktisch-padagogischen Fragen, so liegt das
Problem der Didaktik in der richtigen Dosierung: Es muss eine
situations-, adressaten- und aufgabenspezifische Balance zwi-
schen einem Zuviel und einem Zuwenig an Hilfe und Unter-
stlitzung, Anleitung und Fithrung gefunden werden. Als Leh-
render diese Balance finden und halten zu kénnen, ist gar nicht
so leicht. Und wie grof$ der Anteil von wirklichen Naturtalen-
ten am insgesamt mit Lehren beschiftigten Personal im Bil-
dungswesen ist, wagt wohlweislich niemand genau zu bezif-
fern.

Didaktisch kompetent handeln zu kénnen will also gelernt
sein und kann auch zu einem sehr grof3en Teil erlernt werden.
Angehende Lehrer gehen mit einem im Studium sowie im Re-
ferendariat erworbenen Riistzeug in die Berufspraxis — und
lernen vor diesem Hintergrund dann aus anschaulich-prakti-
scher Erfahrung. Auf der Basis eigener Erfahrung kann ein an-
gehender Lehrer sicherlich die allernotwendigsten beruflichen
Fihigkeiten erwerben. Uber dieses funktionale Minimum hin-
aus lassen sich berufliche Erfahrung und Kompetenz jedoch
nur dann in Richtung auf anspruchsvollere Fihigkeitsniveaus
steigern, wenn sie denkend und urteilend verarbeitet und auf
diese Weise zum Ausgangspunkt fiir weitere, neue Erfahrung
gemacht werden. Das aber gelingt nur, wenn folgende Voraus-
setzungen gegeben sind: Es muss ein Hintergrund, es miissen
Begriffe, Denkwerkzeuge und Urteilskategorien zur Verfi-
gung stehen, mit denen man die eigene didaktische Praxis, das
eigene lehrende, unterrichtende Handeln und Entscheiden re-
flektieren kann, um in einen solchen Prozess der produktiven
Verarbeitung von beruflicher Erfahrung eintreten zu konnen.

Diesen Hintergrund kann die Allgemeine Didaktik darstel-
len. Sie wird dieser Aufgabe aber nur gerecht, wenn sie in ih-
rem Grundduktus selbst so geartet ist, dass sie die Reflexion
und Weiterentwicklung der eigenen Handlungspraxis weder
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in ein Zuwenig noch in ein Zuviel an Didaktik abgleiten lisst.
Um derartige Verengungen moglichst gar nicht erst aufkom-
men zu lassen, empfiehlt es sich, mit geeigneten begrifflichen
Mitteln die notwendige Reflexion auf die eigene didaktische
Praxis vorzubereiten, zu unterstiitzen und zu begleiten. Die
Vermittlung der Fihigkeit zu didaktischem Denken brauchtal-
so letztendlich selbst eine Didaktik.

Die folgende Einfiihrung in die Didaktik, die auf Studien-
material zuriickgeht, das fiir die Fernuniversitit Hagen erstellt
wurde, zielt darauf ab, eine Ubersicht iiber grundlegende Di-
mensionen und Problemstellungen des didaktischen Denkens
und Handelns bereitzustellen. Der Text setzt keine Erfahrun-
gen mit erziehungswissenschaftlicher Literatur voraus. Er will
angehende, aber vielleicht auch erfahrene Lehrer zu didakti-
scher Reflexion anregen.

Miinster, Juni 2008 Ewald Terhart

Die Nachfrage nach dieser kleinen Einfiithrung in die Didaktik
ist konstant hoch — zugleich haben sich die Diskussion um Di-
daktik sowie die Forschung zu Unterricht und Lehrerhandeln
in den letzten zehn Jahren weiterentwickelt. Durch Erginzun-
gen und Aktualisierungen habe ich versucht, neuere Entwick-
lung in diese Neuausgabe mit aufzunehmen, um sicherzustel-
len, dass Leserinnen und Leser in den aktuellen Stand der Dis-
kussion eingefithrt werden.

Miinster, September 2018 Ewald Terhart
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Teil 1
Grundlagen des Lehrens und Lernens






1. Einleitung: Ubersicht und Ziel

Lehren und Lernen — zwei Dinge, die schon vom Klang ihrer
Bezeichnungen her eng zusammengehoren. Wenn es jedoch
um die beiden Sachverhalte und ihr Verhiltnis zueinander
geht, dann spielt der Wortklang natiirlich keine Rolle. Die ana-
logen englischen Bezeichnungen teaching und learning ihneln
sich klanglich keineswegs. Aber auch von der Sache her schei-
nen Lehren und Lernen im alltiglichen Sprachgebrauch und
auf den ersten Blick eng zusammenzugehoren: Lehren zielt da-
rauf ab, dass der oder die Belehrte(n) etwas lernen; Lernen
geht vielleicht besonders gut, wenn es angeleitet ist, wenn es
also einen Lehrer gibt. Kurzum: Einer lehrt —und die Belehrten
lernen. Insofern wird auch von unseren Sprachroutinen her
immer schon eine sehr enge Verkniipfung zwischen Lehren
und Lernen hergestellt. Nattirlich ist das verdichtig. Die einge-
spielte enge Verkntipfung lockert sich in dem Maf3e, je linger
man gesondert tiber die beiden Gegenstinde Lehren und Ler-
nen nachdenkt, und vor allem: je linger man die vermeintlich
enge Relation zwischen beiden Sachverhalten iiberpriift. Was
meinen wir eigentlich, wenn wir das Wort »Lehren« benutzen,
und was meinen wir bei der Verwendung des Wortes »Ler-
nen«? Und wie stark ist die Verkniipfung zwischen den beiden
so bezeichneten Sachverhalten wirklich, und zwar gesondert
betrachtet auf der Ebene der Worte und auf der Ebene der Din-
ge, die wir damit bezeichnen.

Lehren fillt als eine bewusste, zielgerichtete Tétigkeit zu-
nichst einmal in den Bereich der Kompetenz von Lehrern. So-
fern diese Lehrer in Bildungsinstitutionen und mit pidagogi-
scher Intention Lehren als Berufsarbeit ausiiben, fillt die theo-
retische und empirische Beschiftigung mit deren Titigkeit in
den Bereich der Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft. Leh-
ren und Unterrichten sind Gegenstand der Schulpidagogik,
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der Allgemeinen Didaktik und Unterrichtsforschung. Bei Ler-
nen hat man es demgegeniiber mit einem anders gearteten
Sachverhalt zu tun: Lernen geschieht immer! Anders formu-
liert: Lernen ist ein stindig ablaufendes Grundelement der
menschlichen Existenz und des menschlichen (Selbst-)Erle-
bens — auch wenn unser Alltagswissen das Wort »Lernen« fir
solche Situationen reserviert, in denen wir uns bewusst und
konzentriert etwas Neues aneignen. Lernen ist jedoch eine der
geistigen Grundfunktionen des Menschen.

Die wissenschaftliche Beschdftigung mit Lernen fillt zu-
nichst einmal in den Bereich der Psychologie. Bemerkenswer-
terweise gehort die Beschiftigung mit Lernen zur Allgemeinen
Psychologie, die sich mit Grundlagen der geistigen Prozesse
des Menschen befasst. Die Beschiftigung mit dem Organisie-
ren von Lernen — also dem Lehren und Unterrichten - fillt da-
gegen in den Bereich der Péddagogischen Psychologie und dort
in den der Unterrichtspsychologie. Innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft fillt die Beschiftigung mit Lehren und Lernen —
wie schon erwdhnt — in den Bereich der Schulpidagogik, der
Allgemeinen Didaktik und Unterrichtsforschung. Die Unter-
richtspsychologie und die Allgemeine Didaktik haben also ei-
nen sehr dhnlichen Gegenstandsbereich, gehen diesen jedoch,
wie noch zu zeigen sein wird, in unterschiedlicher Weise an.
Jedenfalls wird man bei der ndheren Befassung mit Lehren und
Lernen letztlich immer auch iiber das Verhiltnis von psycholo-
gischen Erkenntnissen und padagogischen Konzeptionen, all-
gemeiner: von Psychologie einerseits und Pidagogik bzw. Di-
daktik andererseits sprechen miissen.

So gesehen ist das Verhiltnis von Lernen und Lehren etwas
asymmetrisch: Wir lernen ununterbrochen, aber wir lehren
nicht ununterbrochen, und gliicklicherweise werden wir auch
nicht permanent belehrt. Dartiber hinaus ist unmittelbar ein-
sichtig, dass nicht jedes Lehren auch tatsdchlich zum Lernen
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auf Seiten der Belehrten fithrt. Wire dies grundsitzlich und
immer so, wire Lehrerarbeit viel leichter! Ziel des ersten Teils
dieser Einfithrung in Themen und Probleme der Didaktik ist
es, in die Grundlagen von Lehren und Lernen und in deren Be-
ziehung zueinander einzufiithren.

e Zu diesem Zweck werden zunichst einige begriffliche Vor-
kldrungen unternommen. Dies ist notwendig, denn beim
Denken werden Begriffe benutzt, und diese Begriffe miis-
sen moglichst klar sein, damit man klarer denken kann.

* Im Anschluss wird in Form einer Skizze eine Ubersicht {iber
die historische Entwicklung des institutionalisierten Leh-
rens und Lernens in Schulen vermittelt.

e Im dritten Kapitel geht es um unterschiedliche Vorstellun-
genvon Lernen und deren Bedeutung fiir das Lehren, also um
den Versuch, bestimmte Lernprozesse auszulésen und da-
durch auch vorgestellte Lernergebnisse zu erzielen.

e Zunehmend befreit sich das Lernen von speziell dafiir vor-
gesehenen Institutionen und Professionen: nicht-organi-
siertes, informelles, eigenstindiges Lernen in neuen Lern-
kulturen wird in dem Maf3e wichtiger, wie lebenslanges Ler-
nen an Bedeutung gewinnt.

 Das fuinfte Kapitel wendet sich stirker der lehrenden Tiitig-
keit des Lehrers, seinen Kompetenzen und Wirkungen zu.
Was ist guter Unterricht, was ist ein guter Lehrer, wie wirkt
sich seine Kompetenz auf das Lernen der Schiiler aus, wie
kommt man als Lehrer selbst mit seinem Beruf zurecht?

* Das vorletzte Kapitel wendet sich wieder eher grundsitz-
lichen Fragen zu: Die modernen Neurowissenschaften er-
zeugen immer mehr Erkenntnisse iber unser Gehirn. Was
bedeutet es, wenn man diese neurowissenschaftlichen Er-
kenntnisse in einen pddagogisch-didaktischen Kontext
bringt?
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* Das abschliefSende Kapitel befasst sich mit der zunehmen-
den Heterogenitit der Lernenden und den Herausforderun-
gen, die sich daraus fiir das Lehren und Lernen ergeben.

Gleich an dieser Stelle ein wichtiger Hinweis: Die erfolgreiche
Durcharbeitung von Einfithrungen, Fachbiichern und Spezial-
darstellungen zur Didaktik vermittelt nicht die praktische Fi-
higkeit zum Unterrichten. Diese Fahigkeit kann immer nur in
konkreten Klassenzimmern erlernt werden und nicht durch
das Studium von Texten. Sofern es im Folgenden gelingt, in
didaktisches Denken einzufiithren und das Nachdenken tber
Lehren und Lernen, iber deren Voraussetzungen, Formen und
Folgen anzuregen und weiterzuentwickeln, hat diese Darstel-
lung ihren Zweck erfiillt.

2. Einige kurze begriffliche Vorklirungen

»Lehren ist Lernenmachen« schreibt Willmann (1889, S.188).
Nimmt man dies wortlich, vollzieht er damit eine in dreifacher
Hinsicht optimistische Einschitzung des Beitrags von Lehren
fur das Lernen:

e als ob nimlich Lehren immer Lernen bewirkt, also nie er-
folglos sein kann,

¢ alsob allein Lehren das Lernen macht, also nichts anderes zu
Lernen fithren konnte, und

e als ob Lehren schliefdlich das Lernen macht, also in einem
mechanischen Sinn Lernen erzeugt.

Das ist sicherlich so nicht der Fall, und Willmann sieht das im
Weiteren sehr wohl. Vielmehr sind alle drei Unterstellungen
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zu problematisieren: Haufig wird gelehrt, ohne dass tiberhaupt
(oder das Intendierte) gelernt wird. Weiter: Lernen kann na-
ttrlich auch stattfinden, ohne dass es durch Lehren angeleitet
oder begleitet wird. Schlieflich: Die Verbindung zwischen
Lehren und Lernen ist nicht kausal-mechanischer Art, denn
Lernen ist immer auch Eigenaktivitit desjenigen, der lernt.

In diese Uberlegungen gehen aber bereits starke Annahmen
tber tatsichliche oder vermutete Realititen des Lehrens und
Lernens ein. Bevor man Argumente, Erfahrungen und Ein-
sichten zu den Realititen des Lehrens und Lernens austauscht,
sollte man sich klar dariiber werden, welche Implikationen in
den dabei verwendeten Begriffen »Lehren« und »Lernen« so-
wie in der Verbindung zwischen diesen Begriffen stecken. Be-
griffsanalyse mit dem doppelten Ziel (a) der Aufdeckung sol-
cher hiufig nicht mitbedachter Implikationen und (b) der da-
mit dann verbundenen Prizisierung des Begriffsgebrauchs
sind das hauptsichliche Arbeitsfeld der analytischen Philoso-
phie der Erziehung.

Die sprachanalytische Erziehungsphilosophie mit ihrer
Konzentration auf die Analyse und Kritik der im Reden tiber
Erziehung und Unterricht verwendeten Begriffe unterscheidet
in diesem Zusammenhang einen Erfolgsbegriff des Lehrens
von einem Absichtsbegriff (vgl. Terhart 1977; ausfithrlich Oel-
kers198s, S. 158 ff.).

e Unter Zugrundelegung des Erfolgsbegriffs wird einer Akti-
vitit nur dann die Bezeichnung »Lehren« zugesprochen,
wenn auch gelernt wird, Erfolg also eingetreten ist. Bleibt
dieser aus, hat dann eben per definitionem kein Lehren
stattgefunden. Hier wird also auf begrifflicher Ebene ein
iberaus enges, inklusives Verhiltnis zwischen Lehren und
Lernen behauptet. So gesehen, beinhaltet die Verwendung
des Begriffs »Lehren« immer schon das Vorliegen der Tatsa-
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che Lernen. Die Frage ist dann natiirlich, wie man diejeni-
gen Aktivititen eines Lehrers im Unterricht bezeichnet,
die nicht zum Lernen gefiihrt haben. Das wire dann pure
Kommunikation und Interaktion — oder bestenfalls ein
Lehrversuch. Im Grunde lief3e sich eine Aktivitit des Leh-
rers immer erst nach der Feststellung ihres Erfolges im Ler-
nen der Schiiler als Lehren qualifizieren. Damit aber ent-
steht die Aufgabe, »Erfolg« niher zu bestimmen: Wie
schnell muss er eingetreten sein? Ist es ein Erfolg, wenn ein
anderes als das durch die Lehre angestrebte Lernen einge-
treten ist? Und schlieSlich: Was ist zu tun, wenn einige
Schiiler gelernt haben, andere nicht. Ein und dieselbe Ti-
tigkeit des Lehrers wire dann Lehren und zugleich Nicht-
Lehren!

* Der Absichtsbegriff von Lehren dagegen bindet die Verwen-
dung des Begriffs »Lehren« nicht an den Erfolg im Lernen,
sondern an das Vorliegen der Absicht, durch Lehren bei an-
deren Lernen auszuldsen, zu unterstiitzen, zu beférdern
etc. Damit konnen auch diejenigen Aktivititen des Lehrers
als Lehren bezeichnet werden, die kein oder ein anderes als
das angestrebte Lernen zur Folge hatten. Der Absichtsbe-
griff des Lehrens erhebt dariiber hinaus nicht den Anspruch
exklusiver Determination: Die Absicht des Lehrens ist viel-
leicht nur durch Mitwirkung anderer Faktoren realisiert
worden. Und schliefSlich: Es wird kein mechanisches Deter-
minationsverhiltnis zwischen Lehren und Lernen behaup-
tet. Umgekehrt wird aber auch nicht davon ausgegangen,
dass Lehren und Lernen vollig losgel6st voneinander sind.
Oelkers (1985, S. 231 f.) fasst diese Position folgendermafSen
zusammen: »Man kann unterrichten, ohne dass Lernen
stattfindet, und man kann lernen, ohne unterrichtet zu
werden. Das Ziel des Unterrichtens ist es, ein bestimmtes (!)
Lernen zu erméglichen. Aber die Aktivititen des Unterrich-
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tens sind mit diesem Ziel situativ wie prozessual nur kon-
tingent verbunden. Dabei mildern subjektive Wahrschein-
lichkeitsannahmen diese Kontingenz, aber heben sie fak-
tisch nicht auf.« Oder anders: »"Man kann lehren, ohne Erfolg
zu haben, aber man kann nicht lehren, ohne es zu intendie-
ren« (ebd., S. 211).

Eine Analogie mag diese Unterscheidungen noch einmal ver-
deutlichen (vgl. Smith 1977): Wie sieht es eigentlich mit dem
Verhiltnis der Begriffe »Werkaufen« und »Kaufen« aus? Ein Ver-
kaufen kann es nur geben, wenn es zugleich jemanden gibt, der
kauft. Umgekehrt kann es einen Kauf nur geben, wenn zu-
gleich das Gegenstiick — »werkaufen« — stattfindet. (Analog:
Wenn A den/die B heiratet, heiratet B auch A.) So gesehen ha-
ben wir es bei der Relation der Begriffe »kaufen/verkaufen«
mit einer sehr engen Verkniipfung zu tun - so, wie es beim Er-
folgsbegriff des Lehrens der Fall ist. Und ldsst sich auch ein Ab-
sichtsbegriff des Verkaufens finden? Gedanklich ja, denn ein
Verkiufer verkauft ja nicht ununterbrochen wihrend der Ar-
beitszeit. Er wartet darauf, dass ein Kauf zustande kommt, er
bereitet alles vor, er versucht, einen Kunden zum Kauf zu be-
wegen etc. Dieses Handeln wire dann - streng genommen —
nicht »verkaufen« (im Sinne von erfolgreichem Vollzug), son-
dern »verkaufern«: ein Handeln, dass mit der Absicht und als
Versuch vollzogen wird, zu einer tatsichlichen Verkauf-/Kauf-
Situation zu kommen.

Wozu fiithren diese zunichst etwas sterilen, vielleicht auch
etwas wortklauberisch erscheinenden Uberlegungen?

¢ Erstunter Zugrundelegung des Absichtsbegriffs von Lehren
kann man das Verhiltnis von Lehren und Lernen als eine
sinnvolle Problemstellung ansehen und untersuchen, denn
beim Erfolgsbegriff sind Lehren und Lernen per definitio-
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nem nahtlos verklammert. Es kann dann nichts mehr da-
zwischenliegen.

* Ebenfalls nur unter Zugrundelegung des Absichtsbegriffs
wird die Rede von Unterricht und Lehren als Bedingungen
fiir Lernprozesse verstindlich, denn Bedingungen miissen
begrifflich von dem getrennt sein, was sie bedingen.

* Weiterhin ist nur der Absichtsbegriff des Lehrens kompati-
bel mit einem Verstindnis von Lernen als aktivem Aneig-
nungsprozess des Lernenden selbst. Wenn nimlich von
dessen Aktivitit und Eigendynamik, und im Klassenunter-
richt sogar von vielen verschiedenen Eigendynamiken aus-
zugehen ist, kann Lehren de facto nie iiber seinen Erfolg, das
Lernen verfiigen — und dies bringt nur der Absichtsbegriff
zum Ausdruck.

* Und schliefllich: Es muss zwischen verschiedenen Lernar-
ten oder Lernqualititen unterschieden werden, fiir die dann
jeweils das Lehren als Bedingungskonstellation nicht nur
anders aussieht, sondern sich eben auch anders auswirkt.

Speziell diese letzte Differenzierung innerhalb der Realprozes-
se von Lehren und Lernen macht deutlich, dass Begriffsanaly-
sen trotz aller Verfeinerung doch noch zu grob ansetzen, wenn
sie sich lediglich global mit »Lehren« und »Lernen« sowie deren
Verhiltnis zueinander beschiftigen. In der Wirklichkeit selbst
existieren viele Formen von Lehren und ebenso auch viele For-
men, Ebenen und Verliufe des Lernens.

Entsprechend ihrer Aufgabenstellung bleiben analytische
Bemithungen immer an die Ebene der Begriffe gekntipft und
machen auf die Implikationen des Begriffsgebrauchs aufmerk-
sam. Den mit diesen Begriffen belegten Sachverhalten begeg-
net man nach dem Durchlauf durch solche Analysen mit einer
viel differenzierteren Wahrnehmung und vor allem: mit viel
mehr Vorsicht. In diesem Sinn ist der Wert analytischer Be-
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griffsexplikation fiir das Denken tiber Lehren, Lernen und Un-
terricht hoch anzusetzen. Uber die Ebene der Wirklichkeit,
tiber die Sachen selbst, ihre empirisch-materiale Beschaffen-
heit etc. vermogen Begriffsanalysen selbstverstindlich keine
Auskunft zu geben. Interessiert man sich fiir den sachlichen
Beitrag von Unterricht und Lehren fiir das Lernen bzw. das Er-
reichen bestimmter Lernqualititen, so ist man auf die Lern-
und Unterrichtspsychologie sowie auf die Instrumente und
Befunde empirischer Lehr-Lern-Forschung verwiesen. Aber
noch einmal: Erst analytische Klarheit und empirische Fundie-
rung zusammen vermogen das Erkenntnispotential empi-
risch-analytischer Erziehungswissenschaft zu entfalten.

3. Zur Geschichte des organisierten Lehrens
und Lernens

Die historische Entstehung des organisierten Lehrens und Ler-
nens (in Form eines Unterrichtswesens) ist eng an die Entste-
hung und Etablierung des Schulwesens sowie an die parallel
laufende Verberuflichung der Unterrichtstitigkeit gekntipft.
Insofern ist jede Geschichte des organisierten Lehrens und
Lernens eng mit der Geschichte der Schule und des Lehrerbe-
rufs verwoben. Eine umfassende Geschichte des Unterrich-
tens liegt in der erziehungswissenschaftlichen Literatur nicht
vor; wohl aber existieren zahlreiche, mehr oder weniger breit
angelegte Studien zu einzelnen historischen Abschnitten, re-
gionalen Besonderheiten sowie zu Aspekten und Problemen
der Geschichte des Unterrichtens und der Lehrerarbeit in ein-
zelnen Schulformen und -fichern. Eine solche Geschichte zu
schreiben ist auch deshalb schwierig, weil ein Bild vom tat-
sichlichen Geschehen in den Klassenzimmern nur noch an-
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hand von mehr oder weniger indirekten Quellen und Indizien
(nach)gezeichnet werden kann. — Im Folgenden halte ich mich
an die sicherlich grobe und problematische, aber fiir eine erste
Orientierung immer noch brauchbare traditionelle Einteilung
in Antike (1000 v.Chr. — soon. Chr.), Mittelalter (500-1500)
und Neuzeit (ab 1500).

3.1 Antike

Organisierte Unterrichtstitigkeit ist im europdischen Raum
bereits seit der Antike bekannt. Die Antike bildet also nicht nur
den Ursprungsbereich fiir europiische Philosophie und Bil-
dungstheorie, sondern ebenso auch fiir die Entstehung eines
Schul- und Unterrichtswesens. Die Titigkeit eines Schulleh-
rers in einer Stadt des antiken Griechenland kann man aller-
dings bei weitem nicht mit der heutigen Situation vergleichen:
Das Unterrichten war eine Art privates Gewerbe, die soziale
Stellung der Schullehrer sehr niedrig, ihr Verdienst gering, ihre
Methoden nicht selten — fiir heutige Verhiltnisse — brutal und
dazu noch vergleichsweise erfolglos. Um die (damals) not-
wendigen Kulturtechniken zu erlernen, bezahlten die Eltern
auf der Elementarschulebene (7.-14. Lebensjahr) verschiedene
Sport-, Musik- und Schreiblehrer. Erziehungsaufgaben im
weiteren Sinn wurden den verschiedenen )Kindertrainern«
aber nicht tibertragen. Diese iibernahm die Familie selbst bzw.
der von ihr angestellte »Paidagogos«, der Knabenfiihrer, der
dieser Aufgabe auch in einem kontrollierenden, beaufsichti-
genden Sinn nachkam.

Ein Schullehrer - Sammelbezeichnung: »Didaskalos« — ver-
mittelte elementare Kenntnisse und Fertigkeiten als Vorberei-
tung auf die spiter ansetzende, eigentliche Bildung und Erzie-
hung in der Jugend- und Erwachsenenphase. Die Kindheit war
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noch nicht als ein anspruchsvoller pidagogischer Raum ent-
deckt; irgendeine Vorstellung tiber die besondere Psychologie
des Kindes belastete die Lehrer noch nicht. Der »Unterricht«
fand ganz im Sinne eines einfachen Vormachens — Nachma-
chens statt: »Der Lehrer versteht es nicht, dem Kind den Zu-
gang zum Wissen zu erleichtern. Er erhebt sich nicht tiber die
passive Belehrung. Die antike Schule ist der Typ jener rezepti-
ven Schuleq, die bei den heutigen Pidagogen verschmiht wird.
Da die Uberlieferung [...] die Ordnung des aufzunehmenden
Wissens festgelegt hat, erschopft sich die Bemithung des Leh-
rers darin, wiederzukiauen und abzuwarten, bis der Geist des
Kindes die hemmende Schwierigkeit iiberwunden hat. Um
iiber das, was er als Ungelehrigkeit betrachtet, zu siegen, bleibt
ihm nur ein Mittel, und er verfehlt nicht, von ihm Gebrauch zu
machen: korperliche Ziichtigung« (Marrou 1977, S. 304).

In der Hoheren Schule (14.-18. Lebensjahr), die von sehr viel
weniger Heranwachsenden besucht wurde, dnderten sich die
Formen des Unterrichtens nicht sonderlich. Wohl aber wurde
auf inhaltlicher Ebene der Grundstein fiir den »Lehrplan des
Abendlandes« (Dolch 1959) gelegt, d.h. fiir die Sieben Freien
Kiinste (eher formal und grundlegend: Grammatik, Rhetorik,
Dialektik; eher material: Arithmetik, Geometrie, Astronomie,
Musik/Musiktheorie) sowie fiir ein Bildungsideal, welches
sich am Begriff des Allgemeinen, der Zweckfreiheit und des
Individuellen orientierte. Es war ein sprachlich-literarisch-
dsthetisch bestimmtes Ideal, das sich auf die Selbstverfeine-
rung des Einzelnen als letzten Bezugspunkt richtete. Es war
zugleich ein ebenso aristokratisches wie traditionsverhaftetes
Bildungsideal, welches am Kanon der Klassiker festhielt und
allen Erwigungen in Richtung auf eine gesellschaftliche Aktu-
alitdt oder berufliche Niitzlichkeit von Bildung (im Sinne von
Ausbildung, Qualifizierung fiir Berufe) eine Absage erteilte.
Auch die spitere inhaltliche und soziale Trennung zwischen
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