Lehren und Lernen A1.2

Hochschuldidaktik

Das didaktische Kernproblem

Verfahren und Kriterien der didaktischen Reduktion

Joachim Stary

Zusammenfassung

Didaktische Reduktion bezeichnet die Tétigkeit des Lehrenden, aus einem Stoff, aus Stoffmengen
einen Lerninhalt, Lernmengen zu machen. Aus lernpsychologischer Perspektive geht es darum, im
Pestalozzi’schen Sinne den Lerngegenstand in den Verstehens- und Motivationshorizont des
Lernenden zu bringen. Aus der Perspektive curricularer Entscheidungen geht es darum, die
Inhaltsauswahl zu begriinden. Im Folgenden werden verschiedene Verfahren und Kriterien
didaktischer Reduktion vorgestellt.
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Vielfiltige Kriterien
und Verfahren fiir die
,Didaktische Reduktion*

,,Alles, worein ein Mensch sich ernstlich einlésst,
ist ein Unendliches.”
(Goethe)

1. Vorbemerkung

So anerkannt die Notwendigkeit in nahezu allen Bereichen des Bil-
dungswesens ist, Lehr- / Lern-Inhalte (,,Stoff) didaktisch zu redu-
zieren, also aus Stoffmengen Lernmengen zu machen, so vielfdltig
sind die Kriterien und Verfahren, anhand derer eine solche Reduktion
erfolgen sollte / konnte. Daher einige Anmerkungen vorab:

1. Vorschldge zur didaktischen Reduktion miissen notgedrungen abs-
trakt bleiben, denn ihre Konkretisierung wiirde nicht nur den hier
bereit gestellten Raum tiberschreiten, sie miisste immer auch einem
homogenen Sach- bzw. Fachinteresse verpflichtet sein, das freilich
nicht vorausgesetzt werden kann.

2. ,,Didaktische Reduktion* ist im Prozess der Lehr- und Lernplanung
eine Reflektionsebene, die ,,Formulierung von Lernzielen eine
andere. So eng auch beide Reflektionsebenen im praktischen Pla-
nungsprozess miteinander verflochten sind, so sind sie aus pla-
nungstheoretischer Sicht zundchst einmal zu unterscheiden. Auf
Fragen der Lernzielformulierung (Genauigkeit, Verhaltensbereich,
Schwierigkeitsgrad) wird hier deshalb nur am Rande eingegangen.

3. Didaktische Reduktion ist das theoretische Geschift der sich vor-
wiegend auf schulisches Lehren und Lernen beziehenden allge-
meinen Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktik. Im Folgen-
den kommen deshalb ausschlieBlich deren renommierteste deutsch-
sprachigen Vertreter zu Worte (Becker, Blankertz, Gudion, Klafki,
Robinsohn, Schulz usw.).

4. In der Erwachsenenbildung (insbesondere in der Hochschul-
bildung) spielt das Thema ,,Didaktische Reduktion* eine geringe
bis keine Rolle. Den wenigen Autoren, die explizit deren Bedeu-
tung herausgestellt haben (Seifert, Doring u.a.) wird deshalb be-
sonderer Raum gegeben.
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2. Was ist ,,didaktische Reduktion“?

2.1 Der Begriff

Didaktische Reduktion ,,ist kein eindeutig definierter Fachterminus Didaktische Reduktion
der didaktischen Wissenschaftssprache, sondern die allgemeine Um- als zentrale
schreibung fiir eine zentrale Aufgabe von Didaktik iiberhaupt: die Aufgabe von Didaktik
Riickfiihrung komplexer Sachverhalte auf ihre wesentlichen Elemente,

um sie fiir Lernende iiberschaubar und begreifbar zu machen.* (Vogel,

S. 567)

Jirgen Gideon beschreibt die Aufgabe der didaktischen Reduktion als
Aufgabe des Lehrenden in Anlehnung an Pestalozzi wie folgt:

,Er vertritt einerseits den Sachen (Texten, Problemen, Phéno-
menen der Literatur) gegeniiber die Lernenden, mit ihren Be-
diirfnissen, Grenzen und Kompetenzen, wihlt fiir sie und im
Hinblick auf sie, aus; und er vertritt andererseits und gleichzei-
tig gegeniiber diesen ihm anvertrauten Lernenden die ,Sachen’
mit ihrem Anspruch, ernst- und als Herausforderung wahrge-
nommen zu werden.“ (Gideon, S. 554 f.)

Die Aufgaben des Lehrenden bestehen vor allem in der ...: Aufgaben des
Lehrenden

e Auswahl aus der Stoff-Fiille
o Konzentration auf das Stoff-Wesentliche

o Jereinfachung der Stoff-Kompliziertheit.

Freilich missen alle diese Entscheidungen begriindet sein (dazu aus-
fiihrlich in 3. Kapitel).'

! Hauptmeier, Keil & Lipsmeier (1975, S. 909 ff.) nennen allein sechs Begriin-
dungszusammenhénge: 1. Die aus jeder Wissenschaft resultierende Bedeu-
tung einer methodologische Reduktion; 2. die aus jeder Lernortsspezifik re-
sultierende institutionelle Reduktion; 3. die jeweils fachlich begriindete fachdi-
daktische Reduktion; 4. die mit jedem Fach verbundene Notwendigkeit einer
Aussagen-Reduktion; 5. einer dem Anspruch der Lernerzentrierung verpflich-
teten Leitfrage-Reduktion; 6. und schlieBlich einer dem zur Verfligung stehen-
den Zeithorizont geschuldete Zeit-Reduktion.
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Didaktische Reduktion
als padagogische
Herausforderung

Der Kampf mit
der Stoff-Fiille

2.2 Notwendigkeit und Probleme der didaktischen
Reduktion im Hochschulunterricht

Didaktische Reduktion als pddagogische Herausforderung hat ihren
Ursprung im Schulunterricht und war als Losung eines komplizierten
Problems dem Lehrer aufgegeben. Dem Universitéts-Unterricht / ,,der
Lehre* ist dieses Problem weitestgehend fremd. Wagemann (1998)
beschreibt diese Fremdheit:

,.Der Lehrer an der Hochschule ... entscheidet nicht nur selbst,
der Lehrplan gibt ihm keine Vorgaben, sondern er findet auch
keine Gesichtspunkte, nach denen er zu entscheiden hitte. (...)
Er hat ,sein Fach zu vertreten’, logischer Weise gegeniiber den
vor ihm sitzenden Studierenden. Er hat... diese Studierenden in
sein Fach einzufiihren. Aber was das heiBlen konnte, dariiber
sagt ihm der Plan fiir das Studium nichts.* (S. 18)

Auch in der hochschuldidaktischen Literatur hat dieses Thema — von
wenigen Ausnahmen abgesehen (vgl. Seiffert 1975) — als Problem
kaum eine Rolle gespielt. Didaktische Reduktion reduziert sich im
Hochschulunterricht zumeist ausschliefSlich auf das Problem der Stoff-
/ Inhalts-Auswahl.

Zunichst gilt fiir Hochschulunterricht: Ein Studium zielt auf den Er-
werb bestimmter Kompetenzen. Dazu gehoren in erster Linie Fach-
und Methodenkompetenzen, dazu gehoren anerkannterweise auch
Sozialkompetenzen, hiufig gleichgesetzt mit dem Erwerb sog. Schliis-
selqualifikationen, d.h. solcher methodischen und sozialen Kompeten-
zen, die einen hohen Transferwert haben. Diese Kompetenzen erwirbt
der Studierende in der Aneignung und im selbstindigen Umgang mit
den Wissensbestidnden des Faches.

Da diese sich aber zunehmend fachdiversifizierter darstellen (d.h. das
Wissen der Fachwissenschaft zerfillt in immer kleinere einzelwissen-
schaftliche Domaénen), bedarf es angesichts der begrenzten Studienzeit
einer Auswahl.

Aus der Perspektive der Lehrenden bedeutet dies: Der ,,Kampf mit der
Stoff-Fiille* ist nicht zu gewinnen. Der immer rascher sich vollziehen-
de Wissens- / Informationszuwachs produziert notwendig den Zwang
zur Auswahl. Aus der Perspektive der Lernenden bedeutet dies: Es
gibt keinen anderen Weg, lernend in einen Wissensbereich einzudrin-
gen, als sich zundchst mit Vorformen gedanklicher ErschlieBung, die
»der Sache, dem Gegenstand“ immer nur beschriankt gerecht werden,
zu begnlgen: verkiirzt, vergrobert, simplifiziert, oberfléchlich,
ausschnitthaft usw. oder um es mit Goethe pointiert zu sagen: ,,Alles,
worein ein Mensch sich ernstlich einlidsst, ist ein Unendliches.*
(Goethe)
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Die Systematik des Faches, der Fachwissenschaft kann nur noch als
Uberblickswissen gezeigt, nicht aber mehr als Stoff-Menge vermittelt
werden. Und da selbst die Wissensbestdnde der einzelwissenschaftli-
chen Doménen wiederum angesichts der Studienzeit nicht in ihrer
Umfinglichkeit (Breite) studiert, vermittelt werden kénnen, bedarf es
der Konzentration auf wesentliche(s) Wissen / Inhalte / Stoffe.

Mehr noch: Da selbst dieser Restbestand an ausgewi#hltem, auf We-
sentliches reduziertes Wissen dem Verstehenshorizont der Studien-
ganger auch nicht so ohne Weiteres zugénglich ist (kognitiv wie moti-
vational), bedarf es schlieBlich der Vereinfachung der Inhalte.

Die gegenwirtige curriculare Entwicklung ist durch zahlreiche Bemii-
hungen charakterisiert (z.B. ISO 9000, Einfiihrung modularisierter
Studiengéinge), im Bereich makrodidaktischer Entscheidungen ein-
heitliche Ausbildungs- / Qualitédtsstandards zu entwickeln. Solchen
Bemiihungen sind freilich durch die féderale Strukturierung des deut-
schen Bildungswesens enge Grenzen gesetzt. Curriculare Vorgaben
sind fiir den einzelnen Lehrenden eine Orientierungshilfe. Entschei-
dungen im mikrodidaktischen Bereich (Planung einer Lehrveranstal-
tung) wird er aber selbst zu treffen haben. Die folgenden Kriterien
mogen ihm dabei Hilfe und Anregung sein.

3. Theoretisch begriindete Kriterien und
Verfahren der didaktischen Reduktion

3.1 Planungs-Voraussetzungen und Planungs-
Entscheidungen

Jede Unterrichtsplanung muss zwei Entscheidungsebenen unterschei-
den: Planungs-Voraussetzungen und Planungs-Entscheidungen. Zur
Voraussetzungs-Ebene, auf der alle Entscheidungen zu bedenken sind,
die sich einer Finflussnahme des Lernenden mehr oder weniger ent-
ziehen, gehoren die ...:

e Lernpsychologische Ebene
Was ist verstehbar?
Welches Vorwissen darf vorausgesetzt werden?

e Zeitliche Ebene
Wie viel Zeit steht zur Verfiigung?
Welcher Zeitaufwand auBerhalb der Veranstaltung darf voraus-
gesetzt werden?

e Institutionelle Ebene
Welche Leistungsnachweise miissen von den Studierenden er-
bracht werden?
Wie sind die Leistungsnachweise zu beurteilen?

Hochschuldidaktik

Konzentration auf
wesentliche(s)
Wissen / Inhalte / Stoffe

Bemiihungen um
einheitliche
Ausbildungs- / Quali-
tatsstandards

Unterrichtsplanung
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Entscheidungsebene der
Unterrichtsplanung

Materiale oder formale
Bildungstheorien

Orientierungsrahmen
universitdrer Curricula

Zur Entscheidungs-Ebene; auf der man als Lehrender in vielféltiger
Hinsicht didaktisch entscheiden kann, gehéren die ...:

o Ebene qualitativer Entscheidungen:
Was sollen die Studierenden bei der Auseinandersetzung mit
der Sache lernen?
Welche Texte, Inhalte, Phinomene usw. dienen diesem Ziel?
Kann eine wissenschaftliche Aussage beispielsweise dadurch
vereinfacht werden, dass man nicht ihren Giiltigkeitsumfang,
sondern die Zahl der merkmalstriachtigen Einzelheiten redu-
ziert?

e Ebene quantitativer Entscheidungen:
Wie viele Texte, Beispiele, Prasentationen usw. sind notwendig,
um die Ziele zu erreichen?

Was die qualitative Ebene anbelangt, so hat Wolfgang Klafki festge-
stellt, dass sich die bildungstheoretischen Begriindungen in zweierlei
Hinsicht unterschieden lassen, insofern Sie entweder material oder
formal begriindet sind.

Herwig Blankertz fasst die Klafki’sche Unterscheidung wie folgt zu-
sammen:

»Materiale Bildungstheorien definieren Bildung inhaltlich und
tendieren dazu, einen bestimmten Kanon signifikant auf ,Men-
schenbildung’ zu beziehen und so eine humane Qualitdt vom
Besitz bestimmter Gehalte abhédngig zu machen.* (1969, S. 37)

,Formale Theorien definieren Bildung vom Subjekt aus, von
der Entwicklung und Forderung seiner Moglichkeiten, nicht
von den Inhalten und ihrer objektiven Bedeutung her.” (S. 39)

Materiale Begriindungen heben die objektiven, gesellschaftlichen
Aspekte (vgl. 3.2), formale Begriindungen die subjektiven Aspekte
(vgl. 3.3) hervor.

3.2 Gesellschaftliche Bezugspunkte der
Didaktischen Reduktion: Wissenschaft — Beruf —
Menschenbildung

Woran orientieren sich universitdre Curricula? Welchem Ausbildungs-
Ziel stehen sie nahe? Dem eines Lebens als Wissenschaftler, oder dem
eines Lebens in einer Tatigkeit aulerhalb von Universitdt und Wissen-
schaft? Dem Humboldt’schen Prinzip der ,,Selbstbildung durch Wissen-
schaft” entspricht heute keine bildungspolitische Wirklichkeit mehr.
Andererseits sind Themen, wie sie in der Agenda 21 zum Ausdruck
kommen, von hoher Aktualitit, und fordern gerade die Universitéten
dazu auf, Antworten zu geben, die Studierenden sowohl bei der Orga-
nisation ihres Studiums (also auch bei der Auswahl der Studieninhalte)
als auch in Hinblick auf berufliche Schwerpunktsetzungen helfen.
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Kriterien der Didaktischen Reduktion mit gesellschaftlichem Bezug

konnten sein:

Wissenschaft: Systematik des Faches / Wissenschaftsorientierung2 Kriterium

In Anlehnung an Robinsohn (1975) konnte man fragen nach:

- ,,der Bedeutung eines Gegenstandes im Geflige der Wissenschaft,
damit auch als Voraussetzung fiir weiteres Studium und weitere
Ausbildung* (S. 47)

- der Struktur der einzelnen Inhalte

In Anlehnung an Klafki’s Leitfragen einer ,,didaktischen Analyse*
(1991, S. 169) kann man jeweils fachbezogen fragen nach den ...

- wesentlichen Problemstellungen
- fachspezifischen Methoden
- zentralen Begriffen, Kategorien, Konzepten, Theorien

Auch curriculare Aspekte sind zu bedenken:

- Welche Inhalte sind in der Studien-, Priifungsordnung vor-
geschrieben?

Aber bedenken Sie auch:

Fachsystematiken veréandern sich, manches ist tiberholt, nur noch von
fachhistorischem Wert. Neue Erkenntnisse finden oft erst verspatet
Eingang in die Curricula!

Berufspraxis / ,,Verwendungssituationen“

Was sollte jemand wissen, kennen oder kénnen, der eine Tétigkeit als
XY ausfiillen will? In Anlehnung an Robinsohn’s Erziehungsvorstel-
lung hiefle dies: ,,Ausstattung zur Bewiltigung von Lebenssituatio-
nen“. Demnach konnte sich Didaktische Reduktion daran orientieren,
inwieweit die Auseinandersetzung mit oder Aneignung von bestimm-
ten Bildungsinhalten und Gegenstinden dazu beitrégt, Qualifikationen
zu erwerben, die der Bewiltigung von Lebenssituationen dienlich
sind. (S. 45)

Aber bedenken Sie auch:
Berufsbilder und die entsprechenden Qualifikationsprofile unterliegen
einem raschen Wandel.

2 Mit der Frage der Kategorisierung des Wissens hat sich vor allem Steindorf
(1985) intensiv befasst.

Wissenschafts-
orientierung

Kriterium Berufspraxis
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Kriterium Allgemeine
Menschenbildung

Kriterium
Schliisselqualifikationen

,,Uberfachliche“
Unterrichtsinhalte

»Allgemeine Menschenbildung“ / ,,Weltverstehen*

In Anlehnung an Robinsohn (1975) kénnte man fragen, was leistet die
Auseinandersetzung mit, die Aneignung des Gegenstandes fiir ,.die
Orientierung innerhalb einer Kultur und fiir die Interpretation ihrer
Phianomene® (S. 47)

Uber welches kulturelles / interkulturelles Wissen, iiber welche Fahig-
keiten sollten Studierende nach Abschluss ihres Studiums verfiigen?
Welche Rolle spielen nationale und internationale gesellschaftliche
Entwicklungen?

Aber bedenken Sie auch:

Welches Wissen (iber welche Kulturen man/frau erwerben sollte, un-
terliegt dem Wandel politischer und ékonomischer Entwicklungen und
Sichtweisen.

Individuelle Menschenbildung: Schliisselqualifikationen

Uber welches Wissen, iiber welche Fihigkeiten miissen Absolventen
verfligen, um im Kampf um die Verwirklichung individueller, berufli-
cher Lebensentwiirfe zu bestehen. Was immer auch sich konkret hinter
den scheinbar evidenten Qualifikationen wie Teamfahigkeit, Flexibi-
litit, Mobilitdt, Belastbarkeit, Kreativitit usw. verbirgt, unsere In-
haltsauswahl und die Organisation des Lehr- und Lerngeschehens
sollten diese berechtigten Anspriiche der Studierenden Ernst nehmen.

Georg Becker nennt in seinem Buch ,,Planung von Unterricht* (1984,
S. 41) folgende Begriindungsaspekte fiir Inhalte, die nicht im Fachli-
chen, sondern im ,,iiberfachlichen* Bereich angesiedelt sind. Solche
Inhalte ...

ermoglichen Kreativitéit
vermitteln Lerntechniken
fordern die Kritikfiahigkeit
tragen zur Selbstindigkeit bei

Aber bedenken Sie auch:

Jede Bemiihung um die Vermittlung von Schiiissel-Qualifikationen
muss sich der Ziel-Frage stellen. Schlissel-Qualifikationen wie z. B.
.Mobilitat*, ,Flexibilitat®, ,Problemlésungsfahigkeit‘, Gestaltungsfahig-
keit“ kénnen sinnvoll immer nur im Zusammenhang mit individuellen
oder gesellschaftlichen Zielen thematisiert werden. Geschieht dies
nicht, sind solche Qualifikationen nur Worthilsen.®

® In Roberto Begninis Film ,Das Leben ist schén“ sagen die judischen Opfer
an der Deportations-Rampe (iber die Deutschen: ,Eines muss man ihnen
lassen: Punktlich sind sie®.
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3.3 Subjekt-bezogene Bezugspunkte der
didaktischen Reduktion

Wolfgang Schulz stellte 1981 eine heuristische Neun-Felder-Matrix
vor, die nahe legt, /nhaltsauswahl-Entscheidungen in enger Verbin-
dung mit (wie Schulz hervorhebt ,,emanzipatorischen®) Richtziel-
Entscheidungen zu treffen. (1981, S. 39 ft.)

Die einzelnen Felder (Kriterien) der Matrix (S. 37 f.):
1. Ziele / Intentionen / Absichten

e Kompetenz
Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten

e Autonomie
Subjekt des eigenen Lernprozesses sein

e Solidaritét
wechselseitige Hilfe bei der Erlangung von Autonomie

2. Inhalte / Themen / Erfahrungsaspekte

e Sacherfahrung
Erfahrungen mit den Unterrichtsgegenstinden

e Gefithlserfahrung
alle Erfahrungen von Stimmungen und Gestimmtheiten, Anmutun-
gen, Erregungen und Affekten, Gemiitserlebnissen und -bindungen

e Sozialerfahrung
Erfahrung sozialer Beziehungen

Schulz, dessen Heuristik einer expliziten gesellschaftspolitischen Per-
spektive folgt’, beschreibt die einzelnen Felder (= Kriterien didakti-
scher Reduktions-Entscheidungen) der Matrix. Er leitet jedes Feld mit
der Formulierung ein ,,Absolventen &ffentlicher Schulen ...«

* Die gesellschaftliche Perspektive, die der Schulz'schen Matrix zugrunde liegt
orientiert sich eng an den Gesellschaftsentwirfen der ,Kritischen Theorie®.

® Man sollte hier den Schulz’schen Schulbezug, der in der Formulierung ,6f-
fentlicher Schulen“ zum Ausdruck kommt, durch die Formulierung ,6ffentlicher
Bildungseinrichtungen® ersetzen, damit die Bedeutung der ,emanzipatori-
schen Richtziele* auch (mutatis mutandis) ftr den Hochschulbereich ersicht-
lich wird.

Hochschuldidaktik

Inhaltsauswahl und
Richtziel-Entscheidung
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Tab. A1.21 Kriterien didaktischer Reduktions-Entscheidungen
Ziele Kompetenz Autonomie Solidaritit
Inhalte / Themen I I I
Erfahrungs-
aspekte
... sollen die Kenntnisse und|,... sollen die Ergebnisse, |,... streben Kompetenz und
Sacherfahrung Fertigkeiten iiber Natur und Gesell- | Fragestellungen und Methoden | Autonomie nicht auf Kosten
schaft haben, die es ihnen ermogli- | der Naturerkldrung und ihrer | anderer an, sondern in Wahr-
1 chen, sich unter den gegebenen | Umsetzung in Naturbeherr- | nehmung ihrer Menschen-
Bedingungen durch gesellschaftli- | schung sowie der Gesellschafts- | rechte. Deshalb beanspruchen
che Arbeit zu erhalten und ihre | analyse und -planung als | sie die Forderung am Arbeits-
Rechte und Pflichten als Biirger | Resultate gesellschaftlicher | platz und in der Freizeit, als
wahrzunehmen. Dazu gehort ... Sie | Arbeit in ihrer geschichtlichen | Biirger im Gemeinwesen, als
haben Natur und Gesellschaft unter | Entwicklung behandeln®. (S. | gleiches Recht fiir alle. Sie
mehreren Gesichtspunkten behan- | 40) kooperieren  deshalb  mit
delt. (...) Sie haben dabei gelernt, denjenigen, die in der Errei-
dass Natur und Gesellschaft in chung jener Ziele konkret
unterschiedlichem Ausmal und auf benachteiligt werden, gegen
unterschiedliche Weise handelnd gesellschaftliche  Strukturen,
beeinflussbar sind und dass in die die zur Nichterfiillung des
Behandlung der Natur gesell- Freiheits- und Gleichheitsan-
schaftsbedingte Vorentscheidungen spruchs fithren. Wettbewerb
eingehen.” (S. 39) sollen sie nur in den Grenzen
der Mitverantwortung fiir den
anderen bejahen.“ (S. 42)
- ... sollen die Gefiihle, mit denen | ,,...sollen ihre Gefiihlsregungen | ,,... sehen sich in ihren An-
Gefiihlserfah- sie und ihre Mitmenschen Sacher- | bejahen, sich aber auswihlend, | spriichen an das Leben ver-
rung fahrungen und soziale Bezichungen | aufschiebend, differenzierend | bunden mit allen Menschen,
begleiten, als nicht einfach naturge- | zu ihnen verhalten, wo Ansprii- | insbesondere ~ konkret  mit
geben begreifen, sondern als ge- | che anderer kein unmittelbares | denjenigen, denen das jeweils
2 formt und erworben in Sozialisati- | Ausleben  erlauben.  Diese

onsprozessen. Sie haben verar-
beitet, dal} sie dhnliche Erfahrungen
in verschiedenen sozialen Beziigen
mit unterschiedlichen Empfindun-
gen verbinden und daf sie in ihrem
Empfinden und Werten eine Ent-
wicklung  durchmachen.  Dies
schiitzt sie vor einem Verabsolutie-
ren ihres wertenden Stellungneh-
mens zur Welt wie auch vor den
Absolutheitsanspriichen gesell-
schaftlich vermittelter Werttafeln.
Sie suchen Erfahrungen nicht nur
dort zu machen, wo dies unmittel-
bar finanziellen Erfolg oder Gel-
tungsnutzen verspricht, sondern
auch zur Bestitigung der eigenen
Leistungsfahigkeit und um immer
wieder Neugier auf Personen und
Sachen zu befriedigen. Sie konnen
die Gefithle anderer nachempfinden
und nehmen auf sie Riicksicht. Sie
lassen sich in der Regel nicht von
unkontrollierten Gefiihlen leiten.*
(S.391)

Steuerung iiberlassen sie nicht
einfach  Konventionen; sie
entwickeln jene selbst, zwi-
schen eigenen Wiinschen und
Anpassungsforderungen  ver-
mittelnd. Sie ertragen ein
gewisses Maf3 an Versagungen,
Frustrationen, ohne mit Aggres-
sion oder Regression zu ant-
worten, wenn es ihnen dann
doch zuviel wird, richten sie
ihre Aggression nicht primér
gegen die konkreten Anlésse,
seien es Personen oder Sachen
oder gegen sich; sie versuchen,
die Ursachen der Frustration
auszumachen und anzugehen.
Sie schaffen dies, weil sie eine
gewisse Unabhingigkeit ihres
Selbstwertgefiihls von der dau-
ernden Bestitigung ihrer Sozia-
lisationsinstanzen erworben
haben.“ (S. 40 f.)

o6konomisch, politisch und
kulturell mogliche MaB an
Kompetenz- und Autonomie-
forderung noch vorenthalten
wird. Sie lehnen Normierun-
gen des gesellschaftlichen
Lebens, die nicht durch ihre
Funktion fir das jeweils
erreichbare MaB3 an Autono-
mie und Kompetenz legiti-
miert sind, gefiihlsmaBig ab.“
(S. 42)
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Sozialerfah-
rung

3

,...s0llen die sozialen Beziehun-
gen, die fiir unsere Gesellschaft
charakteristisch sind, in denen sie
also ihre Sacherfahrungen machen,
derart handelnd bewiltigen, daB sie
ein BewuBtsein von der histori-
schen, standortgebundenen Relati-
vitdt der Interaktionsmuster in den
erforderlichen ~ Anpassungsprozes-
sen immer wieder erneuern. So
erhalten sie sich im Nachvollzug
die Moglichkeit, ihr Verhalten
angesichts konkreter Situationen zu
variieren und aus Einsicht in seine
soziale Bedingtheit zur Diskussion
zu stellen.” (S. 40)

,--.sollen féhig und bereit sein,
ihren Anspruch auf selbst-
verantwortliche Lebensfiihrung
und ihr Recht auf Mitsprache
und Mitentscheidung in offent-
lichen Angelegenheiten gegen
imperiale  Gruppeninteressen
und gegen den Mi3brauch der
Staatsgewalt zu vertreten. Sie
nehmen Verhaltensweisen, die
ihnen angesonnen werden, nur
insoweit an, als sie zwischen
den sozialen Anforderungen
und ihren Bediirfnissen eine
Balance halten kénnen, in der
sie sich als verantwortliche
Personen mit EinfluBmog-
lichkeiten erfahren. Sie scheuen
Konflikte nicht, um moglichst
viel  Selbstbestimmung zu
erreichen bzw. wiederzugewin-
nen; sie verfiigen iber Strate-
gien zum Analysieren von
Konflikten, ihrer Hintergriinde,
der eigenen Interessenlage, iiber
ein Repertoire von Konfliktls-
sungsstrategien.” (S. 41)

»--- Sollen begriffen haben, daf
Autonomie gegeniiber gesell-
schaftlichen Anpassungszwin-
gen und angesichts der natiirli-
chen Lebensbedingungen auf
Dauer nur gemeinsam entwi-
ckelt und immer wieder zu-
riickgewonnen werden kann.
Sie lassen sich deshalb nicht
gegen andere in gleicher Lage
ausspielen,  verzichten auf
Lernvorteile aus personlichem
Besitz und arbeiten gegen
autonomiefeindliche gesell-
schaftliche Kréfte mit denen
zusammen, deren Anspruch auf
menschenwiirdige, d. h. Frei-
heit, Gleichheit und Mit-
menschlichkeit verbiirgende
Lebensbedingungen noch nicht
gesichert ist. Dies geschieht im
Rechtsstaat ausschlieBlich mit
den Mitteln der friedlichen
Auseinandersetzung und hat
nicht neue, womoglich nach-
haltigere Machtanspriiche,
sondern Abbau kontrollierender
Herrschaft von Menschen iiber
Menschen zum Ziel.“ (S. 42)

Wolfgang Klafki hat 1985 ein ,Perspektivenschema zur Unter-

Perspektivenschema zur

richtsplanung* vorgestellt (S. 272), das in Hinblick auf folgende As- Unterrichtsplanung
pekte der DR Entscheidungshilfen bereitstellt.

Zunéchst geht es bei Klatki um die Frage der Bedingungsanalyse,

also um die Frage, unter welchen Bedingungen Lehr- und Lernprozes-

se iberhaupt stattfinden konnen und sollen. Dieser Aspekt soll hier

freilich weniger interessieren. Der zweite Gesichtspunkt in Klafkis

Schema ist der Begriindungszusammenhang, also die Frage, warum

Lernenden bestimmte Inhalte vermittelt werden sollen.

Klafki nennt drei Entscheidungskriterien:

e Gegenwarts-Bedeutung

e Zukunfts-Bedeutung

¢ Exemplarische Bedeutung (vgl. 3.4.2)

des Inhalts fiir den Lernenden.
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Anpassung der Lehrin-
halte an die Lehr-/Lern-
Voraussetzungen

Darstellungs-Reduktion
vs. Inhalts-Reduktion

Zuriick zum grundsétzlichen Problem: Wie kann man jemandem, der
aufgrund seiner notgedrungen begrenzten Voraussetzungen (nicht:
Maoglichkeiten) nicht in der Lage ist, einen komplizierten und kom-
plexen wissenschaftlichen Gegenstand in seiner Ganzheit, Allgemein-
heit zu erfassen, diesen Gegenstand durch didaktische Reduktion zu-
ginglich machen? ® Meines Erachtens kann dies nur gelingen, wenn
man einerseits versucht, das Niveau der Inhalte dem der Studierenden
anzupassen und andererseits stets bemiiht ist, das Niveau der Ler-
nenden dem der Inhalte anzupassen.

Hier geht es vor allem um das erstgenannte Problem: Wie kann man
die Inhalte dem Voraussetzungs- und Motivationsniveau der Studie-
renden anpassen?

Die Losungsvorschldge haben ihre Heimat nahezu ausschlieBlich im
Bildungsbereich ,,Schule®. Dass dieses Problem allerdings zwar im-
plizit immer schon auch ein Problem der Hochschulen war und jetzt
zu einem expliziten Problem geworden ist, zeigt die Diskussion um
die Einfithrung der Bachelor-/Master-Studiengénge.

3.4 Horizontale und vertikale DR

Im Anschluss an die von dem Dresdener Fachdidaktiker Dietrich He-
ring (1959) vorgetragenen Ideen der didaktischen Vereinfachung na-
turwissenschaftlicher und ingenieurwissenschaftlicher Aussagen ent-
wickelt Gustav Griiner (1967) fir den mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich einen Ansatz der didaktischen Reduktion,
der zwei Reduktions-Verfahren unterscheidet: die horizontale und die
vertikale didaktische Reduktion. Diese Unterscheidung (die in der
Diskussion um didaktische Reduktion immer wieder zitiert wird) kann
grundsitzlich auf jedes Stoffgebiet angewandt werden.

Bei der horizontalen didaktischen Reduktion bleibt der Giiltigkeits-
umfang einer wissenschaftlichen Aussage gleich. Die Aussage wird
nur konkreter — oft unter Zuhilfenahme von Analogien, Metaphern
und Beispielen — dargestellt. Die horizontale didaktische Reduktion ist
eine Darstellungs-Reduktion. Die vertikale didaktische Reduktion
engt dagegen den Giiltigkeitsumfang der Aussage ein. Die vertikale
didaktische Reduktion ist eine Inhalts-Reduktion.

® In Klafkis Theorie der kategorialen Bildung stellt sich dieses Problem aller-
dings nicht in der hier einseitig geschilderten Form dar, sondern als dialekti-
sches Problem: Es geht darum, durch didaktische Reduktion die Welt der
Gegensténde fiir den Lernenden zu erschlieen und zugleich den Lernenden
fur die Welt der Gegenstande zu erschlieBen. ErschlieRen des Stoffes (Tatig-
keit des Lehrenden), mit dem Ergebnis des Erschlossenseins des Lernenden
(Ziel des Lehrenden), darin sieht Klafki die entscheidende Bedeutung didakti-
scher Reduktion.
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Bei der vertikalen didaktischen Reduktion werden zwei Ebenen un-

terschieden:

Tab. A1.2-2

Qualitative und quantitative Inhalts-Reduktion

Qualitative Inhalts-Reduktion

Hierbei geht es um die Reduzie-
rung der Schwierigkeit eines Lern-
inhalts

Quantitative Inhalts-Reduktion

hierbei geht es um die Reduktion
des Umfangs eines Inhaltes

Reduzierung der Schwierigkeit
durch Generalisierung

Reduzierung des Umfangs durch
Selektion

Das heildt: Der Gliltigkeitsumfang
einer Aussage wird erweitert

Das heildt: Der Gliltigkeitsumfang
einer Aussage wird eingeschrankt

Wie realisiert man nun die qualitative und die quantitative didaktische
Reduktion? In der Literatur wird durchgehend auf die Vorschldge von
Wolfgang Klafki verwiesen. Klatki nennt neben anderen zwei wesent-
liche Auswahlkriterien:

e das , Elementare (vgl. 3.4.1)
e das, Exemplarische® (vgl. 3.4.2)

3.4.1 Das ,Elementare vermitteln: Elementarisierung der Inhalte

Nach Klafki ist es das, was am besonderen Fall, am Einzelnen, am
Exemplum als Allgemeines (als Prinzip, Regel, Gesetz usw.) erfahrbar
gemacht werden kann. Aus der Sicht des Lehrenden bildet es so etwas
wie eine Ursprungssituation, etwas, das nicht weiter zergliederbar,
hinterfragbar ist. Aus der Sicht der Lernenden ist das Elementare das
Urspriingliche, das, wortiber es den Zugang zum Gegenstand gewinnt.

Am Beispiel der Einfithrung in eine Textverarbeitung soll dies veran-
schaulicht werden’:

Zielgruppe: Sekretarinnen im Hochschulbereich, die alter als 50 Jahre
sind. Sie haben ihr ,Handwerk® an mechanischen Schreibmaschinen
(spater ausgestattet mit Kugelkopf oder Typenrad) erlernt und sind in
den 80er Jahren mehr oder minder freiwillig auf den Personal-
Computer ,umgestiegen”. Dieser Umstieg war bei den meisten Sek-
retérinnen dieser Altersgruppe mit Angsten verbunden und wurde in
den seltensten Féllen als spannender Aufbruch zu neuen Lernfeldern
erlebt.

" Die konkrete Beschreibung der Zielgruppe ist eine conditio sine qua non!
Ohne sie sind verniinftigerweise keine DR-Entscheidungen zu treffen.

Hochschuldidaktik

Qualitative und
Quantitative
Inhalts-Reduktion

Was ist das
»Elementare“?

Worin kann das
»Elementare* bestehen?

Beispiel
Textverarbeitung

NHHL 1 12 04 05

13



A1.2

Lehren und Lernen

Hochschuldidaktik

Tab. A 1.2-3: Formen des ,,Elementaren” am Beispiel Textverarbeitung

Formen des ,,Elementaren®

Beispiel ,,Textverarbeitung“

Vermittlung einer simplen Erfahrung

Eine PC-Tastatur funktioniert fast genauso wie die
Tastatur einer Schreibmaschine.

Erkenntnis der Bedeutung eines Inhalts

Erkenntnis: Die Arbeit mit einer Textverarbeitung
beinhaltet gegeniiber der Arbeit mit einer
Schreibmaschine deutlich mehr Vorteile.

Gewinn einer grundlegenden Einsicht

PC und Schreibmaschine unterscheiden sich
grundlegend.

Formulierung eines Gesetzes oder einer Regel

Elektronische Ablage von produzierten Texten
bedeutet beim PC: Speichern.

Erkenntnis eines Zusammenhangs

Der Vorgang ,Datei 6ffnen®, ,Datei speichern® ist
nicht nur ein fiir eine Textverarbeitung typischer
Vorgang, sondern gilt fir fast alle Programme
(Excel, Access, Powerpoint usw.)

3.4.2 Das Prinzip des Exemplarischen Lehrens

Mundus in gutta

Mundus in gutta (im Einzelnen ist das Allgemeine enthalten). Diese

,»LOsung® des Problems der Stoff-Fiille ist altbekannt und im Begriff
des ,,Exemplarischen Lehrens* in der Didaktik populdr geworden.
Martin Wagenschein — prominenter Wegbereiter dieses Unterrichts-
Prinzips — veranschaulicht es wie folgt:

,»In der Physik hieB es bisher: das Wichtige aus der Mechanik
und aus der Wirmelehre und aus der Optik und so weiter.
Konnte man nun nicht an die Stelle dieser vielen Plus-Zeichen
lieber sagen: An der Mechanik oder der an der Elektrizititsleh-
re oder ... ist etwas exemplarisch Physikalisches zu erreichen?
... Das wiren dann nicht Stofflisten, sondern ,Funktionsplédne’.
Es wiren bestimmte fachtypische geistige Funktionen, Begeg-
nungsweisen, die an ausgewihlten Stoffen ,ein fiir allemal’ zu
erfahren wiren.“ (Wagenschein 1959, S. 396)

Die zwei Fragen des
Exemplarischen Lehrens

e Wie liisst sich dieses Allgemeine im Einzelnen darstellen?

Wie kann das Allgemeine (das Elementare, Fundamentale, vom E-
xistenzielle, Kategoriale), das sich formal in Begriffen, Regeln,
GesetzmiBigkeiten, Methoden, Formeln usw. darstellt im Einzel-
nen demnach wieder finden lidsst, zumindest formal abstrakt
bestimmen (inhaltlich konkret kann es selbstverstindlich nur im
Kontext der jeweiligen Fachwissenschaft bestimmt werden)?

14
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e Welche Formen des Exemplarischen fordern die Vermittlung
des Allgemeinen? Zwei Vorschliige:
Vorschlag 1: Die Uberlegungen von Stenzel / Scheurl
Arnold Stenzel (S. 60 f.) nennt in Anlehnung an Hans Scheurl z. B. Reprasentationsformen
folgende Reprisentationsformen des Exemplarischen, die wieder des Exemplarischen

am Beispiel der ,Einfilhrung in eine Textverarbeitung* veran-

schaulicht werden:

Tab. A1.2-4 Reprédsentationsformen des Exemplarischen

Typus

Er reprasentiert durch Merkmalsidentitat das Allgemeine einer
Klasse von Gegenstanden.

Beispiel.

In einer Textverarbeitung reprasentieren beispielsweise die Datei-Formate
einen Typ. Dateien mit der Datei-Extension ,DOC" représentieren den Typ
der ,Dokumente®; Dateien mit der Endung ,DOT* den Typ der Druckformat-
vorlagen usw.

Reiner Fall

Er bildet das Zusammenspiel durchschaubarer Komponenten ab.
Beispiel

Das Speichern einer Datei vollzieht sich stets nach gleichférmigen Regeln.

Muster

Es stellt eine Norm vor, die von allen weiteren die gréRtmégliche
Gleichartigkeit verlangt.

Beispiel:

Den Anspriichen eines Musters entspricht in einer Textverarbeitung zum
Beispiel die ,Druckformatvorlage®, in der alle Formatierungsentscheidungen
fur ein Dokument fixiert sind.

Analogie

Sie ist eine metaphorische Ubertragung.
Beispiel:

Ein ,Ordner” auf der Festplatte ist vergleichbar einem Ordner in einem Buro-
Regal.

Martin Wagenschein nennt freilich

auch eine wesentliche Bedingung, Problem:

an die die Realisierung dieses Prinzips zu kniipfen ist: ,,Exemplari-  Unvereinbarkeit mit dem
scher Unterricht ist mit dem Hackwerk der 45-Minuten-Portionen hochschulischen

ganz unvertriaglich® (1968, S. 16).

Das exemplarische Lehren ist un- Lehrbertrieb

vereinbar mit dem beziehungslosen Wechsel von Kurzstunden, mit
Schichtunterricht, mit Klassenfrequenzen iiber 30, mit Wochenstun-
denzahlen tiber 30. Solche Behinderungen treffen leider nicht nur sehr
oft auf Hochschulunterricht zu, sondern sind fiir ihn geradezu charak-

teristisch!
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DR auf dem Niveau von
Hochschulunterricht

Kritik an didaktischer
Aufbereitung des
Lernstoffs

Das Medium ,,Sprache“

Vorschlag 2: Die Uberlegungen von Seiffert

Helmut Seiffert hat sich als einer der Wenigen mit dem Problem der
didaktischen Reduktion auf dem Niveau von Hochschulunterricht
beschiftigt (1984). Seine Uberlegungen sollen deshalb ausfiihrlicher
dargestellt werden. Seiffert beginnt mit der Beschreibung einer per-
sonlichen — aber vermutlich von vielen ,,ehemaligen Studierenden‘
gut nachzuempfindenden — Erfahrung.

,»Als ich Ende der vierziger Jahre in Gottingen studierte, erlebte
ich mehrere Professoren, die sich etwa in dem Sinne duBerten:
,Man darf nicht zu viele Nachschlagewerke und bibliographi-
sche Hilfsmittel schaffen, weil dadurch den Studenten die Ar-
beit ungebiihrlich erleichtert wird. Sie sollen sich gefélligst
selbst zusammensuchen, was sie brauchen. Dabei lernen sie
mehr.”“ (S. 249)

Die Vereinfachung seitens des Lehrenden ist — diesem Ratschlag zu
folge — also keine Lernerleichterung, sondern ganz im Gegenteil eine
Erschwernis fiir Verstehen. Anders ausgedriickt: Nur dann, wenn sich
die Lernenden der Miihe des Nachvollzugs wissenschaftlicher Er-
kenntnis unterziehen, lernen, verstehen sie wirklich. In der Konse-
quenz noch drastischer formuliert: ,,Didaktische Aufbereitung® ver-
hindert Lernen.

In diesem Vorbehalt steckt eine grundsétzliche Kritik an Didaktik als
planerischem Geschehen, die einerseits ernst zu nehmen ist, anderer-
seits jeden Lehrenden vor erhebliche Probleme stellt.

Ernst zu nehmen ist dieser Vorbehalt deshalb, weil er die Frage, wie
Lernen stattfindet, problematisiert, weil er sowohl die Zweifel am
,» Trichter-Konzept*, am Prinzip rezeptiven Lernens, am Grundschema
,Lehrender = Wissender / Lernender = Unwissender* und andererseits
die wissenschaftlich begriindete Hoffnung néhrt, ,,dass jeder lernfihig,
aber kaum jemand belehrbar sei®. Problematisch ist dieser Vorbehalt,
weil er Ubersieht, dass Lehrende in vielfiltiger Weise an zeitliche,
institutionelle, curriculare Vorgaben gebunden sind.

Seiffert sieht in der Gegentiberstellung von ,,reiner Wissenschaft® vs.
Darstellung der Erkenntnis keinen ,,prinzipiellen, sondern nur einen
graduellen Unterschied, da alle Darstellung auf Vermittlung / Mittei-
lung zielt und diese nur im Medium ,,Sprache* moglich ist. Darstel-
lung ist fiir Seiffert folglich nur das Zeichen-Medium, das es gilt, ,,op-
timal zu formulieren® (S. 253).

Optimale Formulierung heif3t fiir Seiffert, eine ,,gewisse Ordnung der
Darstellung” und dies wiederum bedeutet, den ,richtigen Anfang®
finden:

16
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,,Wir haben zu fragen, wie die erste Aussage einer Aussagen-
folge lauten muss, wenn wir voraussetzen, dass der Leser oder
Horer dieser Aussage noch ,nichts’ von der Sache weil3.” (eb.)
(...) Wie bauen wir die Wissenschaft aus dem heraus auf, was
wir sowieso ,immer schon’ wissen? (S. 254) (...) Wir konnen
und brauchen eine wissenschaftliche Sprache nicht aus dem
Nichts aufzubauen, denn wir sprechen immer schon unsere
Alltagssprache, die wir seit frither Kindheit immer vollkom-
mener zu gebrauchen gelernt haben. Aus diesem Sprach-
gebrauch heraus kennen wir immer schon die Bedeutung der
einzelnen Worter; das heiBt, wir konnen sie den Gegenstidnden
richtig zusprechen.” (eb.)

Diesen Wortgebrauch in der Alltagssprache lernen wir in einem all-
mahlichen Prozess durch Beispiele und Gegenbeispiele (,,Dies ist ein
Baum® — ,,Dies ist kein Baum®; ,,Dies ist ein Konflikt“ — , Dies ist
kein Konflikt, sondern ein Missverstindnis® usw.).

Als Anregung formuliert:

Die ersten wissenschaftlichen Fachbegriffe durch Beispiele ein-
fiihren!

Fine andere Moglichkeit, wissenschaftliche Fachbegriffe (Termini)
einzufiihren, gibt es Seiffert zufolge nicht. Der Weg iiber Definitionen
ist am Anfang noch nicht moglich, denn eine Definition ist die Erkla-
rung eines Fachbegriffs durch mindestens zwei andere Fachbegriffe,
deren Bedeutung bekannt sein muss. ,,Sobald wir jedoch* — so Seiffert
—,, diesen Anfang gemacht haben, ist es uns moglich, das Prinzip der
Ordnung unserer Aussagen durch die konsequente Verwendung von
Definitionen zu verwirklichen.” (S. 255)

Als Anregung formuliert:

Durch Definitionen sind neue Fachbegriffe aus schon bekannten
Fachbegriffen einzufiihren!

In eine Wissenschaftssprache sollte also durch Beispiele und Defi-
nitionen eingefiihrt werden. ,,Niemals diirfen wir in der Wissenschaft
ein Wort gebrauchen, das nicht ausdriicklich eingefiihrt worden ist.*
(S. 256)

Als Anregung formuliert:

»Jede Aussage muB so kompliziert wie nétig, darf aber nicht
komplizierter als nétig formuliert werden.” (eb.)

Hochschuldidaktik

Den
»richtigen Anfang“
finden

Anregungen
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»Zweierlei
Kompliziertheit*

Vierstufen-Modell
didaktischer Reduktion

Seiffert verweist allerdings auf den leidigen Umstand, dass es in der
Wissenschaft ,,zweierlei Kompliziertheit* gibt (S. 258): Eine, die sich
folgerichtig aus einem kontinuierlichen Definitionsprozess entwickelt
und damit gleichsam gerechtfertigt ist und eine, die sich nicht auf ein
zugrunde liegendes Gefiige von Definitionen stiitzt.

Im zweiten Fall handelt es sich in der Regel um ,,aufgeblasene Rede-
rei® (S. 259), die zuweilen beabsichtigt ist (um den Eindruck besonde-
rer Gelehrtheit zu erwecken, zuweilen auch, um die Argumentation im
Dunkeln zu lassen), oftmals aber auch Resultat padagogisch unbe-
dachten Sprachgebrauchs ist.

Als Anregung formuliert:

Der gleichbedeutende geldufige Ausdruck ist dem ungelaufigen
Ausdruck immer vorzuziehen.

Beispiele: Also ,mit sich bringen* statt ,,implizieren, ,,allgemein‘
statt ,,generell”, , grundsétzlich® statt ,,prinzipiell* usw. Dies hat — wie
Seiffert u. E. zu Recht hervorhebt ,,nicht das Mindeste mit Sprachpu-
ritanismus zu tun“ (S. 263), sondern dient allein dem Anspruch,
sprachliche Kommunikation zu erleichtern.

Bedenkt man die beiden letzten Empfehlungen Seifferts, so muss man
freilich konstatieren: Hier gehen die Meinungen weit auseinander: Ob
man den deutschen dem englischen Ausdruck, den deutschen dem
lateinischen Ausdruck, den wissenschaftlichen Ausdruck einem sich
wissenschaftlich gerierenden Jargon vorziehen sollte, das ldsst sich
zwar leicht ex cathedra beantworten, aber in praxi kaum durchsetzen.

4. Der pragmatische Ansatz von Doéring u.a.

Klaus W. Doring — Lehrstuhlinhaber fiir die Organisation und Didak-
tik der Weiterbildung an der TU Berlin — hat vor ca. 10 Jahren in ei-
nem Zeitschriftenbeitrag bemerkt, dass das in den 60er und 70er Jah-
ren breit diskutierte Problem der ,,Stoffreduktion® — zumindest im
Bereich der Weiterbildung — angesichts stédndig steigender Stoffmen-
gen unverstdndlicherweise ,,beiseite gelegt bzw. ersatzlos gestrichen*
worden sei (1992, S. 7). Doring selbst hat 1992 ein pragmatisches
Vierstufen-Modell didaktischer Reduktion entwickelt, das von seinen
Mitarbeitern zum einen sehr ausfiihrlich (vgl. Becker 1993), zum an-
dern sehr ,,griffig" modifiziert — und an den Planungsbediirfnissen und
—moglichkeiten didaktisch unerfahrener Lehrender orientiert (Lehner
& Ziep 1993) — vorgestellt wurde.
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Lehner und Ziep schlagen drei Schritte der DR vor:

Tab. A1.2-5 Drei Schritte der Didaktischen Reduktion

Schritte der DR

Schritt 1:

Wesentliches von Unwesentlichem trennen =

Wesentliches auswahlen

Beispiel

,Einfihrung in eine Textverarbeitung"

Beispiel:

Eine Textverarbeitung lasst sich auch verstehen
als Funktions-Menge, also als Menge von Még-
lichkeiten, mit Texten umzugehen: Texte kdnnen
produziert, gespeichert, wieder geéffnet, gedruckt,
unter anderem Namen gespeichert werden usw.
Texte kénnen in vielerlei Hinsicht formatiert wer-
den. Texte kénnen als Serienbrief erstellt werden.
In Texte kdnnen Tabellen, Grafiken, Dateien, Hy-
perlinks, Objekte, Textfelder eingefligt werden.
Usw. usw.

Nicht alle Funktionen sind fiir unsere Zielgruppe
gleich wichtig. Die Wichtigkeit der einzelnen
Funktionen lasst sich vielmehr unterscheiden.
Wesentliches Entscheidungs-Kriterium ist in unse-
rem Fall ist die Frage: Welche Funktionen sind fur
die Grundlegung des Funktions-Verstandnisses
einer Textverarbeitung vorrangig.

Diese vier wesentlichen Funktionen wahlen wir
also aus.

NHHL 1 12 04 05
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Schritt 2:

Wesentliche Inhalte missen in einen Zusammen-
hang gestellt werden.

D.h. Der die als wesentlich ausgewahlten Ele-
mente einer Stoffmenge verbindende Zusammen-
hang muss benannt werden.

Schritt 3:

Assoziationen missen geknupft werden

o

Beispiel:

In unserem konkreten Fall ist der Zusammenhang
dieser vier ausgewahlten Funktionen der des
,Datei-Managements®, also des grundlegenden
Umgangs mit Dateien, die mit einer Textverarbei-
tung erstellt werden.

Datei-Management umfasst die vier Teilfunktio-
nen:

1. Datei speichern
2. Datei 6ffnen
3. Datei speichern unter

4. Datei drucken

Beispiel:

Im dritten Schritt wir versucht, den formulierten
Zusammenhang auf andere (&hnliche) Situatio-
nen, Verwendungszusammenhange, Software-
Anwendungen usw. zu Ubertragen (Transfer).

In unserem Fall:

Der festgestellte Zusammenhang ,Datei-
Management®, der die Grundfunktionen des
Umgangs mit einer Textverarbeitung beschreibt,
gilt auch fur andere Programme.
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Nachbemerkung

Es ist kein einfaches ,,Geschift“, aus einer Stoff- eine Lernmenge zu
machen. Und vor allem: Es gibt keinen ,, Konigsweg®. Didaktisch zu
reduzieren heiflt, Stoff-duswahl- und Stoff-Rekon-struktions-
Entscheidungen zu treffen und diese Entscheidungen zu begriinden.

Die Erziehungswissenschaft bietet hierfiir zahlreiche Kriterien und
Verfahren an. Diese sind freilich nicht nur eingebunden in gesell-
schaftliche Strukturen und also objektive Handlungsmoglichkeiten,
sondern ihre Auswahl unterliegt immer auch individuellen Sichtweisen
des Lehr- und Lerngeschehens.
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