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.1 Die kritisch-konstruktive Didaktik
nach Wolfgang Klafki

In der vorliegenden Arbeit konzentriere ich mich auf einen Aspekt der kritisch-
konstruktiven Bildungstheorie Wolfgang Klafkis, ndmlich auf das Konzept der
epochaltypischen Schliisselprobleme, das aufgrund der dialektischen Argumen-
tationsstruktur Klaftkis eng mit anderen Elementen seiner Bildungstheorie ver-
bunden ist. Ich werde dazu theoretische und empirische Fragen verfolgen, wo-
bei mich hier ganz besonders die Sichtweisen von SchiilerInnen als Subjekte
schulischer und unterrichtlicher Praxis interessieren.

Zunidchst werde ich in diesem Teil die Relevanz der kritisch-konstruktiven
Didaktik, ebenso wie den ,zeitgendssischen® Allgemeinbildungsbegriff Klafkis
theoretisch begriinden. Die drei Ebenen der Allgemeinen Bildung (fiir alle, im
Medium des Allgemeinen und allseitig) sowie die Zielkategorien der Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit und weitere Fahigkeiten,
die zu erwerben sind, werden ausfiihrlich behandelt. Als Fokus der vorliegenden
Arbeit folgt daraufhin ein umfangreicheres Unterkapitel zu den epochaltypischen
Schliisselproblemen und ihrer Genese, in dem ich auch eine kompilierte Liste der
Schliisselprobleme vorlege, in der alle Problemaspekte aus allen Publikationen
Klafkis zu diesem Konzept zusammengefiihrt werden. Ich analysiere dann die
Einwédnde und kritischen Riickfragen an das Schliisselproblemkonzept, wobei ich
mich nach einem Uberblick intensiv mit der Debatte Klatki/Meyer/Meyer ausei-
nandersetze, da in dieser Debatte die Kritik am Schliisselproblemansatz am prazi-
sesten — und wohl auch am scharfsten - pointiert ist. Um die Argumentationsli-
nien nachzuzeichnen, werkimmanent zu ergédnzen und einzuordnen, werde ich
mich hier stark auf die umfangreiche Primirliteratur Klafkis stiitzen. Anhand
dieser Debatte und des bisher Vorgestellten werde ich schlief3lich die Stirken und
Schwichen des Ansatzes zusammenfassen.

1.1.1 Zur Relevanz kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft

Nicht nur Wolfgang Klafkis (1927-2016) wissenschaftliches Wirken (seine Biblio-
grafie umfasst tiber 400 Titel, vgl. Stiibig & Kinsella, 2014; das Funkolleg Erzie-
hungswissenschaft ist in 18 Auflagen mit insgesamt knapp vierhundertausend
Exemplaren erschienen), auch sein bildungspolitisches Engagement lassen ihn
»innerhalb der gesamten Lehrbildung des letzten halben Jahrhunderts wie ein
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Monument in der Landschaft® stehen (Terhart, 2017, S. 14), seine aus der geis-
teswissenschaftlichen Padagogik stammende bildungstheoretische Didaktik und
die Weiterentwicklung bzw. Aktualisierung hin zur kritisch-konstruktiven Di-
daktik gelten als die Bildungstheorie der Nachkriegszeit, sodass ,,[s]eit den 1960er
Jahren [...] eigentlich jeder Lehramtsstudent bzw. jede Lehrerin, jeder Lehrer in
Deutschland den Namen Klafki“ kennt (ebd.). So nehmen noch heute alle
deutschsprachigen Lehrbiicher zur Allgemeinen Didaktik ihren Ausgang in einer
Auseinandersetzung mit Klafki, und sowohl die bildungstheoretische, als auch die
kritisch-konstruktive Didaktik und die didaktische Analyse sind ein fester Be-
standteil aller Standardwerke der deutschen LehrerInnenbildung (vgl. exempla-
risch Peterflen, 2001; 2006; Jank & Meyer, 2002; Porsch, 2015).!

1.1.1.1 Politisches Wirken damals und bildungspolitische
Anschlussfahigkeit heute

Klafkis bildungspolitisches Wirken - er war Mitglied in der GEW, dort in der
GGG aktiv (Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule), Griindungsvorstand
des Bundes demokratischer Wissenschaftler sowie Berater und Experte in zahl-
reichen Lehrplan- und Curriculumkommissionen - hatte und hat konkrete
Auswirkungen auf die Bildungslandschaft Deutschlands: Zentrale Annahmen
tiber Bildungsziele und den Auftrag schulischen Lernens finden sich unter
anderem in Gesetzestexten und Verordnungen wieder (vgl. MSW NRW, 2012).
Ebenso haben Aspekte der kritisch-konstruktiven Didaktik Eingang in Fachdi-
daktiken gefunden und tragen dort hdufig zur normativen Fundierung der
einzelnen Facher bei (vgl. Kap. II1.3.3).

Fiir sein umfangreiches Lebenswerk, zu dem auch die Betreuung von iiber
70 Dissertationen gehort, ist Klatki hoch ausgezeichnet worden, so war er Eh-
renvorstand der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft, er erhielt
den Ernst-Christian-Trapp- und den Comenius-Preis, das Bundesverdienst-
kreuz und ist Ehrendoktor der Royal Danish School of Educational Studies in
Kopenhagen sowie der Universitdten Osnabriick und Kassel: ,,Wolfgang Klafki
repréasentiert eine fiir die Bundesrepublik Deutschland einzigartige Verbindung
von Erziehungswissenschaft, Schul- und Bildungstheorie, praktischer Schulre-
form und bildungspolitischem Engagement® (Koch-Priewe, 2016, S. 319). Trotz
dieser Lebensleistung muss in Zeiten der bildungspolitischen Umbriiche in

1 Auch sind Tendenzen zur Internationalisierung kritisch-konstruktiven Denkens zu verzeich-
nen (durch Ubersetzungen und neue Publikationen, vgl. Westbury et al., 2000; Arnold & Lind-
ner-Miiller, 2011; Arnold & Koch-Priewe, 2010) sowie vereinzelte Rezeptionen und Weiterfiih-
rungen tber den deutschsprachigen Raum hinaus (vgl. exemplarisch fir Danemark Graf &
Skovmand, 2004; und grundsitzlicher Meyer & Meyer, 2017).
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Schule und Hochschule gefragt werden, wie anschlussfahig das Werk Wolfgang
Klafkis unter besonderer Beriicksichtigung kritisch-konstruktiver Didaktik und
dem Schliisselproblemansatz in den Bereichen LehrerInnenbildung, Theorie-
bildung und empirische Forschung ist.

1.1.1.2 Die Rolle kritisch-konstruktiver Didaktik in
der Lehrerlnnenbildung

In der LehrerInnenbildung wahrend der ersten beiden Phasen zeichnet sich ein
vielfaltiges Bild. An der Hochschule scheint allgemeine Didaktik insgesamt kein
deutlicher Schwerpunkt in den lehrerInnenbildenden Studiengdngen zu sein.
Hier treten vermehrt padagogisch-psychologische oder praxeologische Module
hervor. Wihrend des Vorbereitungsdienstes ist der Stellenwert allgemeiner
bzw. kritisch-konstruktiver Didaktik unklar. Erneut scheinen Aspekte dieser
Didaktik mit anderen Aspekten zu verschmelzen, etwa zu einem ,,didaktischen
Kern? oder Elemente werden zu verschiedenen Zwecken genutzt.’ Hier zeich-
net sich ein Forschungsdesiderat ab.* Dies mag auch darin begriindet sein, dass
Klafki selber relativ wenig explizit zur Lehrerbildung publiziert hat, wenngleich
er sie auch maf3geblich beeinflusst hat (vgl. Terhart, 2017).

1.1.1.3 Theoretische und empirische Forschung

Theoriebildung mit Bezug auf kritisch-konstruktive Didaktik scheint mir in drei
analytisch differenzierbaren Schwerpunkten vorzuliegen, die ich kursorisch
vorstellen will: Erstens gibt es Tendenzen zur Verstetigung kritisch-konstruk-
tiver Didaktik. So arbeiten die AutorInnen in Koch-Priewes et al. Sammelband
das ,,Potenzial der Allgemeinen Didaktik® (2007) und die AutorInnen bei Ko-
ker & Stortlinder (2017) Anschliisse aus bildungstheoretischer und kritisch-

2 Dies ist das Zentrum einer Mischung verschiedener allgemeindidaktischer und lernpsychologi-
scher Annahmen, die sich iiber einen lingeren Zeitraum fiir Analysen als praktikabel erwiesen
hat (Grundschulkernseminar Minden, 0.S.).

3 So etwa im Gymnasialkernseminar Minden, wo es mit direktem Verweis auf Klafki zu padago-
gischen Aspekten schulischer Leistung heifit: ,,Leistung und Leistungsfahigkeit sind individuel-
le Bereiche der Personlichkeit: Schule muss in dem Sinne Leistungsschule sein, dass sie die Be-
wiltigung der Aufgaben und Lernprozesse ermdglicht und fordert, die zur Miindigkeit, Selbst-
und Mitbestimmungsfihigkeit fithren kénnen (S. 68).

4 In der dritten Phase bzw. wihrend der Berufstatigkeit bestehen Beispiele fiir didaktische Analy-
sen auf Grundlage der bildungstheoretischen Didaktik. Klafki selber untersucht zwei Beispiele
im Nachgang seines Aufsatzes zur didaktischen Analyse (Klafki, 1964, S. 143). Harder (2012)
untersucht anhand dreier von ihr inszenierter Lehrstiicke den Zusammenhang von Lehrkunst-
didaktik und kategorialer Bildung.
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konstruktiver Perspektive heraus, ebenso Kaiser und Pech (2004) aus fachdi-
daktischer Sicht mit starkem Fokus auf Schliisselprobleme. Zweitens scheint es
integrative Modelle zu geben, in denen unterschiedliche Positionen zu einem
umfassenden Modell zusammengefithrt werden sollen. Arnold und Koch-
Priewe (2010) schlagen ein solches Modell vor und deuten die Moglichkeiten
einer didaktischen Analyse anhand dieses Modells an (ebd., S. 410f). Zierer
arbeitet an einer ,eklektischen Didaktik’, der es darum geht, ,,nach der Einheit
in der Vielfalt zu suchen, um bestehende Kenntnisse der Allgemeinen Didaktik
zusammenzufithren® (Zierer, 2013, S. 214). Scholl unternimmt eine systemthe-
oretisch angelegte Metastudie zu den Schnittstellen und Kommunikationsmog-
lichkeiten einzelner allgemeiner Didaktiken hin zu einer Theorie der Didaktik
(Scholl, 2011). In all diesen Bestrebungen geht es drittens schliefllich immer
auch um eine Weiterfiihrung bzw. Weiterentwicklung allgemeiner Didaktik auf
Grundlage bzw. unter Bezugnahme kritisch-konstruktiver Didaktik. Als direkte
,genealogische’ Nachfolgerin tritt die Bildungsgangdidaktik hervor (vgl. die
friihe Sammlung von Meyer & Reinartz, 1998), die nicht mit anerkennender
Kritik spart und mir doch anschlussfahig erscheint (vgl. Kap. I11.3.2.4).

Die von diesen Schwerpunkten entfalteten theoretischen Arbeitsfelder (Ver-
stetigung, Integration, Weiterfithrung) sind unterschiedlich stark miteinander
verwoben. So sind Verstetigungen haufig mit Weiterfiihrungen verbunden,’
ebenso spannen integrative Ansitze eine Briicke zwischen Konsolidierung und
;neuen Ufern® und auch Weiterfithrungen geschehen nicht ohne Fundierung.
Die Erkenntnisse, die in der vorliegenden Arbeit gewonnen werden, sind eben-
falls in allen drei Schwerpunkten verortet und zudem empirisch fundiert.

Hinsichtlich empirischer Forschung ist zunéchst festzustellen, dass keine wie
von Klafki vorgeschlagene ,,Struktur- und Kategorialforschung® (vgl. Klafki,
1959, S. 45; Kap. 1.1.5.2 ) mit Schiilern hinsichtlich epochaltypischer Schliissel-
probleme existiert. Dieses Desiderat werde ich im empirischen Teil untersu-
chen. Grundsitzlich richtet sich die allgemeindidaktische empirische For-
schung auf LehrerInnen und deren Planungs- und Analysehandeln, und dies
mit mehr oder weniger explizitem Bezug zur kritisch-konstruktiven Didaktik,
die Befunde sind allerdings uneinheitlich. Bromme und Haag (2008) identifi-
zieren in ihrem Uberblick der Forschung zur Lehrerpersonlichkeit im Rahmen
des Prozess-Produkt-Paradigmas unterschiedliche Faktoren von Lehrerexper-
tise. So unterscheiden sich die kategoriale Wahrnehmung von Unterrichtssitua-
tionen bei Novizen und Experten und ebenso das Vermdégen, Unterrichtsziele
stabil-flexibel zu verfolgen, d. h. Experten verfiigen iiber ein grofies Repertoire
situationsangemessener Handlungsweisen, die sie ohne Schwierigkeiten variie-

5 Zum Beispiel Christoph Wulfs Erginzungen und Neufassungen der Schliisselprobleme (2007;
vgl. Kap. 1.1.3.4)
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