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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

Primarstufendidaktik und Allgemeine Didaktik!

Margarete Gotz

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung der Allgemeinen Didaktik fiir die Pri-
marstufendidaktik. Diese wird zunichst in ihrem Entstehungskontext, ihrem
Gegenstandsbereich und Frageinteresse gekennzeichnet, um im Anschluss dar-
an am Modellfall der bildungstheoretischen Didaktik die Relevanz allgemeindi-
daktischer Reflexionen fiir die Primarstufendidaktik zu erdértern. Das geschieht,
indem gepriift wird, ob und in welchem Ausmass die Primarstufendidaktik fiir
die Rechfertigung eigener Positionsannahmen, fiir die Losung stufenspezifischer
didaktischer Problemlagen und fiir die Evaluation eigener Konzepte auf die Aus-
sagensysteme der Allgemeinen Didaktik angewiesen ist.

Folgt man auflagenstarken Lehrbiichern zur Allgemeinen Didaktik, dann stellen die
darin als aktuell bedeutsam eingestuften didaktischen Theorien einen tiberschaubaren
und relativ stabilen Bestand an Positionen dar. Er besteht mit der bildungstheoreti-
schen und lerntheoretischen Didaktik aus Ansétzen, die seit ihrer Erstpublikation in den
1960er- Jahren mehrfach modifiziert und unter teilweiser Annidherung ihrer Grundtheo-
reme weiterentwickelt wurden. Zu ihnen kommt als jiingste Position die konstruktivis-
tische Didaktik hinzu (vgl. Peterssen, 2001). Die einzelnen Ansétze unterscheiden sich
in ithren wissenschaftstheoretischen Pramissen ebenso wie in ihren praxisrelevanten
Konsequenzen. Trotz der Differenzen verbindet sie der gemeinsame Anspruch, eine
wissenschaftliche Reflexion des Lehrens und Lernens zu leisten, die in ihren Annah-
men und Ergebnissen fiir alle Stufen des Bildungssystems und fiir alle unterrichtlichen
Fécher wie Lernbereiche giiltig ist (vgl. Heimann u.a.,1965; Klafki, 1996).

In pragmatischer Absicht werden die theoretischen Erkenntnisse zu Handlungsemp-
fehlungen fiir den Lehrer verdichtet, die ihm zur Vorbereitung, Durchfiihrung, Analyse
und Begriindung seines eigenen Unterrichts hilfreich sein sollen. Prototypisch dafiir ist
die in der deutschen Lehrerbildung einflussreiche Abhandlung von Wolfgang Klafki,
die unter dem Titel "Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung" (Klaf-
ki, 1958) dem Lehrer eine auf fiinf Leitfragen konzentrierte Legitimations-, Entschei-
dungs- und Planungshilfe fiir den eigenen Unterricht zur Verfiigung stellt. Dieselbe
Funktion sollen eine ganze Reihe von Planungsrastern und -netzwerken erfiillen, die
unter variierenden theoretischen Vorzeichen in der didaktischen Literatur kursieren
(Jank & Meyer, 1994; Reich, 2002).

Mit ihrer Konzentration auf die gesamte Skala der mit Lehren und Lernen zusammen-

! Bei den nachfolgenden Ausfiihrungen handelt es sich um einen leicht iiberarbeiteten Vortrag, der auf der in-
ternationalen Tagung zum Thema "Allgemeine Didaktik revisited" an der Pddagogischen Hochschule Ziirich
im September 2003 gehalten wurde.
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hiangenden Problembereiche besitzt die Allgemeine Didaktik ein ausgesprochen weites
Gegenstandsfeld, dessen Bearbeitung die Ziel-, Inhalts-, Methoden- und Sozialdimen-
sion des Unterrichts ebenso umfasst wie dessen Bedingungskonstellationen, seien sie
anthropologischer, psychologischer, institutioneller oder gesellschaftlicher Art.

Die mit dem Signum des Allgemeinen versehene Reichweite und Bedeutung der didak-
tischen Reflexion wirft klarungsbediirftige Fragen auf, sobald die Stufen-, Bereichs-
und Fachdidaktiken ins Blickfeld genommen werden. In welchem Verhiltnis stehen sie
zur Allgemeinen Didaktik? Wo liegen eventuell Gemeinsamkeiten und Differenzen?
Oder noch radikaler gefragt: Hat die Allgemeine Didaktik noch eine Berechtigung an-
gesichts der Existenz von Stufen-, Lernbereichs- und Fachdidaktiken?

Mit diesen Fragen befassen sich die nachfolgenden Ausfiithrungen, indem sie die Be-
deutung der Allgemeinen Didaktik fiir die Stufendidaktik beleuchten. Als deren Mo-
dellfall dient dabei die didaktische Reflexion iiber die Primarstufe bzw. Grundschule
des deutschen Bildungssystems, eine Schulstufe, die fiir alle 6- bis 10-jdhrigen Kinder
obligatorisch ist. Die Konzentration auf diese Stufendidaktik geschieht nicht nur aus
berufsbiografischen Griinden, sondern auch, weil die Grundschul- bzw. Primarstufen-
didaktik unter allen Stufendidaktiken den profiliertesten Zuschnitt besitzt.

In einem ersten Schritt soll der Entstehungskontext der Grundschuldidaktik aufgezeigt
werden. Danach wird diese in ihrem Frageinteresse, Aufgaben- und Gegenstandsfeld
gekennzeichnet. Mit deren Identifizierung und Charakterisierung wird die Basis ge-
wonnen, um die vorstehend erwdhnten Fragen beantworten zu kénnen.

1. Kennzeichnung der Primarstufendidaktik

1.1 Zum Entstehungskontext der Primarstufendidaktik

Die Primarstufendidaktik in Deutschland verdankt ihre Entstehung nicht der Bearbei-
tung eines disziplininternen erziehungswissenschaftlichen Theorie- oder Methodenpro-
blems, sondern dem Bediirfnis nach einer zunichst schulform- und spéter schulstufen-
bezogenen Differenzierung der Lehrerbildung. Wie die Allgemeine Didaktik ist daher
auch die Primarstufendidaktik aufs Engste mit der Entwicklung der Lehrerbildung ver-
kniipft.

Diese verlduft zur Griindungszeit der deutschen Grundschule in den 1920er-Jahren
nach einem zweigeteilten Ausbildungsgang. Wihrend der Gymnasiallehrer ein akade-
misches Fachstudium absolviert, erfolgt die Ausbildung des Volksschullehrers mit ganz
wenigen Ausnahmen unterhalb des Universititsstudiums in Lehrerbildungsanstalten,
Péadagogischen Akademien und Padagogischen Hochschulen, eine Praxis, die mit regi-
onalspezifisch und zeitlich bedingten Abweichungen bis in die 1970er-Jahre in West-
deutschland beibehalten wurde. Legitimiert wurde diese Trennung mit der Verschieden-
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heit des Bildungsauftrages beider Schulformen, der der Volksschule zugeschriebenen
volkstiimlichen und der dem Gymnasium zufallenden Gelehrtenbildung.

Obwohl in dieser Zeit die Ausbildung des Primarschullehrers bzw. Grundschullehrers
mit derjenigen des Volksschullehrers identisch ist, existiert dennoch sowohl im Lehr-
angebot der Ausbildungsstitten wie in der Fachpublizistik eine speziell auf die Unter-
klassen der Volksschule bezogene didaktische Reflexion. Sie fillt in die Zustindigkeit
der Besonderen Unterrichtslehre und wird notwendig, weil mit der Einrichtung der
deutschen Grundschule von Anfang an ein Bildungsprogramm eigener Art beansprucht
wird, durch das sich die erste Schulstufe von der Oberstufe der Volksschule unterschei-
det, erst recht natiirlich von den héheren Schulen. Es ist historisch gesehen ein Erbe
der Reformpddagogik und verpflichtet die Grundschule auf ein Lehren und Lernen,
das vom Kinde und seiner Entwicklung aus organisiert ist (vgl. Eckhardt & Konetzky,
1928). Seine didaktische Umsetzung erfahrt es in einem ungefiacherten Gesamtunter-
richt, in der Herkunft der Stoffe aus der Heimatwelt des Kindes, in einem den Prinzipi-
en der Anschauung, der Lebensndhe und Selbsttitigkeit geniigenden Unterrichtsarran-
gement (vgl. Neuhaus, 1994).

Das sind dann auch die Themen, die die stufendidaktische Reflexion bis weit in die
1960er-Jahre hinein bestimmen. Publizistisch dokumentiert sind sie in einer ganzen
Reihe von Schriften, denen weniger die Profilierung einer stufendidaktischen Theorie-
bildung als Motiv zugrunde liegt. Vielmehr sind sie in praxisanleitender Absicht ver-
fasst und sollen, wie es in einer "Einfiihrung in die Unterrichtslehre der Grundschule"
von 1972 heisst, "gute Hilfen fiir das eigene Praktizieren" leisten (Jeziorsky, 1972).

An der Thematik der Schriften ldsst sich ablesen, was in abgeschwéchter Form auch die
gegenwartige Lage der Grundschuldidaktik in Deutschland kennzeichnet, nimlich eine
Dominanz der methodischen gegeniiber der inhaltlichen Frage des Grundschulunter-
richts (vgl. Knauf, 2001). Das erkldrt sich u.a. aus der Tatsache, dass die erste Schulstu-
fe mit der Vermittlung der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens eine
unangefochtene Aufgabe erfiillt, die ihr mehr als anderen Schulstufen eine Stabilitét
ihrer Unterrichtsgegenstinde und ihrer Facherstruktur verleiht.

Als in den 1960er-Jahren die deutsche Grundschule organisatorisch eigenstindig wird,
das westdeutsche Schulwesen im Zuge einer umfassenden Bildungsreform in seinem
Aufbau neu geordnet und curricular nach Massgabe der Wissenschaftsorientierung
erneuert wird, zieht das eine Reform der Lehrerbildung nach sich. Die Volksschul-
lehrerausbildung wird in Westdeutschland mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs in den
1970er- und 1980er-Jahren in die Universitit integriert unter gleichzeitiger Ausdifferen-
zierung eines schulstufenspezifischen Studienganges fiir das Lehramt an Grund- bzw.
Primarschulen. Damit wird die Etablierung einer ausschliesslich auf die Grundschule
bezogenen Stufendidaktik im universitiren Facherkanon notwendig, die allerdings in
ihrer institutionellen Verortung wie in ihrer Aufgabenzuschreibung keinem Einheits-
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muster folgt. Das ist bedingt durch die Verschiedenheit der landerspezifischen Ausbil-
dungsprogramme fiir das Lehramt an Grundschulen (vgl. Schmitt, 1994).

Sofern die Primarstufendidaktik als eigenstdndiges Fach- und Lehrgebiet im universi-
tdren Facherkanon etabliert ist, deckt sie ausgewéhlte Lernbereiche der Grundschule
ab, teilweise durch eigens eingerichtete Professuren, vorzugsweise den Schriftsprach-
erwerb, den Sachunterricht, vereinzelt auch die Mathematik. Wo dies nicht der Fall
ist, wie etwa in Nordrhein-Westfalen, ist die grundschuldidaktische Reflexion von der
Fachdidaktik mit zu leisten.

Ungeachtet solcher Divergenzen wird mit dem Einzug in die Universitét die vormals
als Besondere Unterrichtslehre betriebene Stufendidaktik mit der Herausforderung
konfrontiert, sich als wissenschaftsformiges Fach zu profilieren, also durch eigene The-
orie- und Forschungsanstrengungen ihr Gegenstandsfeld zu bearbeiten, ein Anspruch
der mit dem berufsvorbereitenden Zweck des Lehramtsstudiums nicht durchgingig de-
ckungsgleich ist. Die Problemlagen, die das nach sich zieht, wurden zwischenzeitlich
in einer ganzen Reihe von Defizitanalysen zur Lage der universitiren Lehrerbildung in
Deutschland diagnostiziert (vgl. Oelkers & Neumann, 1995).

Aber nicht die Folgelasten der Verwissenschaftlichung der Grundschuldidaktik fiir die
Lehrerbildung sind im Kontext der hier interessierenden Fragestellung zu erdrtern, son-
dern die Riickwirkungen, die die Existenz von Stufendidaktiken auf die Allgemeine
Didaktik nach sich ziehen. Bevor darauf eingegangen wird, soll vorab die primarstu-
fendidaktische Fragestellung charakterisiert werden.

1.2 Fragestellung und Gegenstandsfeld der Primarstufendidaktik

Wie schon die Klassifizierung der Grundschuldidaktik als Stufendidaktik signalisiert,
bezieht sie sich auf das Lehren und Lernen auf einer bestimmten Schulstufe. Sie be-
sitzt damit einen Gegenstandsbereich, der im Vergleich zur Fachdidaktik weiter, im
Vergleich zur Allgemeinen Didaktik jedoch enger gefasst ist. Wahrend diese nach dem
Selbstanspruch ihrer Vertreter von den Eigentiimlichkeiten einer Schulart oder Schul-
stufe abstrahiert, markieren jene gerade das Spezifikum der Primarstufendidaktik. Sie
reflektiert Lehren und Lernen unter Beriicksichtigung und in Abhéngigkeit von schul-
stufenspezifischen Besonderheiten. Sie liegen im Falle der deutschen Grundschule

(1) in der Briickenfunktion, die die Grundschule als erste Bildungseinrichtung tiber-
haupt zwischen dem situativen Lernen der Vorschulzeit und dem nach der Primarschul-
zeit einsetzenden fachsystematischen Lernen einnimmt,

(2) in der Aufgabe, das Lernen unter institutionellen Bedingungen zuallererst einfideln
und grundlegen zu miissen. Diese fiir jede schulische Erstinstitution typische Aufgabe
ist im Falle der deutschen Grundschule in bildungstheoretischer Wendung traditionell
als grundlegende Bildung gekennzeichnet worden (vgl. Lichtenstein-Rother & Réobe,
1982; Einsiedler, 2001);
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(3) in der unausgelesenen Schiilerschaft mit je individuell wie kollektiv extrem unter-
schiedlichen Lernlagen und -potentialen, so dass in ein und derselben Grundschulklas-
se Kinder mit Lernbeeintrichtigungen wie hochbegabte Grundschiiler und Grundschii-
lerinnen anzutreffen sind (vgl.Graumann, 2002).

Es sind diese schulstufenspezifischen Besonderheiten und die daraus resultierenden
didaktischen Problemlagen, deren Bearbeitung in die Zustindigkeit der Primarstufen-
didaktik fallt. Sie untersucht das Lehren und Lernen unter den Bedingungen der ersten
Schulstufe. Dabei hat sie als eine ihrer zentralen Aufgaben zu begriinden, zu analysieren
und zu iiberpriifen, iiber welches Inhalts-, Methoden- und Sozialarrangement und mit
welchen professionellen Standards Unterricht so zu strukturieren und zu gestalten ist,
dass er fiir alle Kinder die Differenz zwischen vorschulischem und schulischem Lernen
sowohl individuell wie kollektiv in einer Art und Weise bearbeitet, die anschlussféhige
Bildung fiir alle Primarschiiler sichert. Zur Losung dieser wie weiterer stufenspezifi-
scher Aufgaben ist die Grundschuldidaktik wie alle spezialisierten Didaktiken natiirlich
auf die Erkenntnisse von Nachbardisziplinen angewiesen, sei es die Bildungstheorie,
die Entwicklungs- oder Lernpsychologie, die Soziologie mit ihren Subdisziplinen oder
die Fachdidaktik.

Obwohl die Grundschuldidaktik ein einigermassen klar begrenzbares Gegenstands- und
Aufgabenfeld besitzt, spiegelt sich in ihrer gegenwirtigen Verfassung keine disziplini-
re Einheitsgestalt wider. Vielmehr umfasst sie ein ganzes Spektrum stufendidaktischer
Positionen, die sich in ihren Theorie- und Methodenpréferenzen ebenso unterscheiden
wie in der Reichweite und Praxisrelevanz ihrer Erkenntnisse. Trotz solcher Differenzen
zeichnet sich als genereller Entwicklungstrend ab, dass die grundschuldidaktische Re-
flexion in ihrer gegenwiértig erkennbaren Verfassung die Grenzen einer ausschliesslich
auf die Berufsvorbereitung fixierten Besonderen Unterrichtslehre iibersteigt. Das mani-
festiert sich in der Intensivierung eigener Theorie- und Forschungsanstrengungen, de-
ren Ergebnisse systematisiert in Handbiichern und Einfiihrungswerken vorliegen (vgl.
Einsiedler u.a., 2001; Knauf, 2001).

Parallel dazu hat das Arbeitsfeld der Primarstufendidaktik eine Binnendifferenzierung
in einem Ausmass erfahren, dass sich unter ihrem Dach spezialisierte Stufendidakti-
ken herausgebildet haben. Dazu gehdren als profilierteste Beispiele die Didaktik des
Schriftspracherwerbs und die Didaktik des Sachunterrichts, die nach dem Selbstan-
spruch ihrer Vertreter den Charakter eigenstdndiger Lernbereichsdidaktiken besitzen
(vgl. Kahlert, 2002).

Das alles sind Indizien dafiir, dass die Grundschuldidaktik in Deutschland in der Ver-
gangenheit einen Prozess der Verselbstindigung durchlaufen hat. Ob er im Ergebnis zu
einer géanzlichen Loslosung der Primarstufendidaktik von der Allgemeinen Didaktik
fiihrt, 14sst sich kldren, wenn man danach fragt, worin denn der spezifische Beitrag der
Allgemeinen Didaktik zur Losung grundschuldidaktischer Problemlagen liegt.
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2. Zur Notwendigkeit der Allgemeinen Didaktik aus der Sicht der Primar-
stufendidaktik

Das Verhiltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und spezialisierten Didaktiken ist in
der Vergangenheit wiederholt in der einschldgigen deutschen Fachpublizistik diskutiert
worden, ohne dass dabei im Ergebnis ein Konsens erzielt wurde (vgl. Kochan, 1972;
Meinert & Ploger, 1994). Dennoch braucht man trotz bestehender Differenzen die Exis-
tenz von Fach-, Lernbereichs- und Stufendidaktiken gegeniiber der Allgemeinen Di-
daktik nicht zu verteidigen, denn auch deren Vertreter halten spezialisierte Didaktiken
fiir notwendig, insistieren jedoch gleichzeitig darauf, dass diese nicht ohne Riickbe-
zug auf die Allgemeine Didaktik ihre Fragestellungen angemessen 16sen konnen (vgl.
Keck, 1990; Klafki, 1994).

Das fiihrt konsequenterweise zur Frage der Bedeutung der Allgemeinen Didaktik fiir
die Stufendidaktik in der hier betrachteten Variante der Grundschuldidaktik. Diese
Bedeutung miisste sich ausfindig machen lassen, wenn es gelingt, einen didaktischen
Problemkontext zu identifizieren, der einzig und allein von der Allgemeinen Didaktik
bearbeitet werden kann und dessen Losung zudem Relevanz fiir die Grundschuldidak-
tik besitzt.

Um das zu eruieren, soll die bildungstheoretische Didaktik in ihrer weiterentwickel-
ten Version der kritisch-konstruktiven Didaktik betrachtet werden, die mit dem Na-
men Wolfgang Klafki verbunden ist (vgl. Klaftki, 1996). Die Konzentration auf diese
Position liegt nicht zuletzt in der anhaltend zustimmenden Resonanz begriindet, die
Klafkis Ansatz in Kreisen der deutschen Grundschuldidaktik, aber auch dariiber hinaus
erfahren hat (vgl. Faust-Siehl u.a., 1996; Knauf, 2001). Eine mogliche stufendidakti-
sche Relevanz der kritisch-konstruktiven Didaktik soll fokussiert auf deren bildungs-
theoretische Grundannahmen, ihren Erkenntnisanspruch und ihre Zugénglichkeit fiir
Wirkungsforschung geklart werden. Damit wird zugleich erortert, ob und inwieweit die
Primarstufendidaktik auf die Allgemeine Didaktik als Legitimations-, als Erkenntnis-
und Evaluationsinstanz grundschuldidaktischer Anstrengungen angewiesen ist.

2.1 Bildungstheoretische Fundierung

Mit der Uberzeugung, dass spezialisierte Didaktiken "nicht zulinglich allein aus sich
selbst heraus begriindet und entwickelt" (Klafki, 1994, S. 53) werden kdnnen, wird eine
Zusténdigkeit der Allgemeinen Didaktik fiir die Legitimation grundschuldidaktischer
Argumentationen beansprucht. Das soll im Falle der kritisch-konstruktiven Didaktik
durch eine padagogische Zieltheorie geleistet werden, die ihre zentrierende Kategorie
im Bildungsbegriff besitzt. Bei dessen ndherer Bestimmung folgt Klafki nach eigenem
Bekunden den Denkfiguren der Kritischen Erziehungswissenschaft und damit einer Po-
sition, die sich innerhalb der Pddagogik aus der Rezeption der Kritischen Theorie der
Frankfurter Schule entwickelt hat (vgl. Klafki, 1996).
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Denkt man in disziplindren Ordnungen, dann entstammt das Bildungskonzept der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, die ja der genu-
ine Reflexionsort fiir Bildungstheorien ist. Demzufolge besitzen grundschuldidaktische
Konzepte, die mit dem Bildungsbegriff operieren, streng genommen ihre Fundierung
in Bildungstheorien der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, nicht der Allgemeinen
Didaktik.

Deren Vertretern soll damit keineswegs das Recht abgesprochen werden, Bildungs-
theorie zu betreiben. Da ihre Ausarbeitung jedoch nicht zwingend die Existenz einer
Allgemeinen Didaktik voraussetzt, ist die Primarstufendidaktik fiir die bildungstheore-
tische Rechtfertigung eigener Anstrengungen nicht auf die Allgemeine Didaktik in der
Variante der kritisch-konstruktiven Didaktik angewiesen. Deren Positionsannahmen
konnen der Grundschuldidaktik zwar eine bildungstheoretische Legitimation verschaf-
fen, aber dafiir bedarf es nicht notwendigerweise des Riickgriffs auf die Allgemeine Di-
daktik. Auch wenn man einerseits mit Klafki anerkennt, dass sich spezialisierte Didak-
tiken nicht aus sich selbst heraus begriinden kénnen, so muss andererseits doch ebenso
gesehen werden, dass fiir die bildungstheoretische Rechtfertigung der Primarstufendi-
daktik der Allgemeinen Didaktik keine Monopolstellung zukommt. Ob sie jenseits der
Legitimationsfrage einen Beitrag zur Losung stufendidaktischer Probleme leisten kann,
lasst sich erschliessen, wenn man sich dem Erkenntnisanspruch der kritisch-konstruk-
tiven Didaktik zuwendet.

2.2 Erkenntnisanspruch

Nach Klafkis Aussagen stehen Allgemeine Didaktik und Stufendidaktik weder in ei-
nem hierarchischen Verhiltnis zueinander noch bedienen sie sich unterschiedlicher
Erkenntnisquellen. Die entscheidende Differenz zwischen beiden markiert die Genera-
lisierbarkeit ihrer Erkenntnisse. "Allgemeine Didaktik und Fach- bzw. Bereichsdidak-
tiken unterscheiden sich ...im Prinzip nicht durch ein grosseres oder geringeres Mass
an padagogischer Qualitdt ihrer Aussagen, sondern durch einen unterschiedlichen Grad
an Verallgemeinerbarkeit der Erkenntnisse, die sie anstreben bzw. gewinnen, anders
formuliert: durch einen unterschiedlich weiten Umfang des Geltungsanspruches ihrer
Aussagen" (Klafki, 1994, S. 50).

In diese Verhéltnisbestimmung ist einbeschlossen, dass Allgemeine Didaktik und spezi-
alisierte Didaktiken einschliesslich der Primarstufendidaktik dasselbe Gegenstandsfeld
untersuchen, den Erkenntnissen dartiber jedoch ein unterschiedlicher Geltungsanspruch
zukommt. Dieser fillt bei der Allgemeinen Didaktik, bedingt durch deren Bestreben,
eine Gesamterfassung des didaktischen Problemfeldes zu leisten, weiter aus als bei
der auf die erste Schulstufe konzentrierten Grundschuldidaktik und hat Denkmodelle
und Aussagensysteme zur Folge, denen ein hoher Abstraktionsgrad und einhergehend
damit eine Tendenz zur Inhaltsleere anhaftet. Da die beanspruchte Allgemeingiiltig-
keit der Erkenntnisse nur unter Ausschluss schulstufenspezifischer Eigentiimlichkeiten
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erreicht werden kann, bringt der Riickgriff darauf der Primarstufendidaktik keinen Er-
kenntniszugewinn fiir die Losung ihrer eigenen Fragestellungen.

Das lésst sich an ganz konkreten Beispielen veranschaulichen. Ob man beim Schrift-
spracherwerb mit der Druckschrift oder der Schreibschrift beginnt, ob man den Sach-
unterricht konzeptionell wissenschaftsorientiert, mehrperspektivisch oder genetisch-
exemplarisch ausrichten soll, warum und zu welchem Zeitpunkt in der Grundschule
eine Fremdsprache gelernt werden soll — das sind alles Fragen, die die Primarstufen-
didaktik beschéftigen, fiir deren Losung allgemeindidaktische Theorien jedoch keine
gesicherten Klarungshinweise bieten, weil sie ihre beanspruchte Geltung nur unter
Ausblendung des konkreten Falls erlangen konnen.

Neben solch ganz konkreten Fragen lésst sich die Unergiebigkeit allgemeindidakti-
scher Erkenntnisse fiir die Stufendidaktik auch an Klatkis Allgemeinbildungstheorie
demonstrieren. Thren Kernbestand représentieren die von Klafki identifizierten epo-
chaltypischen Schliisselprobleme, deren unterrichtliche Behandlung die Schiiler befa-
higen soll, in sozialer und demokratischer Teilhabe an der Bewiltigung der Probleme
mitzuwirken. Zu diesen zédhlen u.a. die Frage von Krieg und Frieden, die Umwelt-
problematik, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit und die neuen Medien (vgl.
Klafki, 1992; 1996). Wenn diese wie auch weitere Schliisselprobleme zwischenzeitlich
in der Grundschuldidaktik zustimmend aufgenommen und hier speziell fiir eine inno-
vative Weiterentwicklung der Didaktik des Sachunterrichts positiv bewertet wurden,
dann spricht das auf den ersten Blick zumindest fiir eine fruchtbare Wechselbeziehung
zwischen Allgemeiner Didaktik und Primarstufendidaktik (vgl. Lauterbach u.a., 1992;
Faust-Siehl u.a., 1996). Bei ndherem Hinsehen jedoch erweist sich dieser Eindruck
als triigerisch. Wenn man sich bei der stufendidaktischen Transformation der Schliis-
selprobleme weder mit Simplifizierungen noch mit moralisierenden Kurzschliissen
begniigt, dann ist bislang die Frage der Vermittelbarkeit der Schliisselprobleme unter
den Bedingungen des Lehrens und Lernens in der ersten Schulstufe alles andere als
iiberzeugend gelost.

Wie an den Beispielen nachvollziehbar ist, wird der von schulstufenspezifischen Be-
sonderheiten abstrahierende Geltungsanspruch allgemeindidaktischer Theoriengebau-
de um den Preis ihrer Wirkungslosigkeit bei der Bearbeitung grundschuldidaktischer
Aufgaben erkauft. Wegen ihrer beanspruchten Geltung bleiben allgemeindidaktische
Erkenntnisse flir primarstufenspezifische Vollzugsformen des Lehrens und Lernens
praktisch einfluss- und folgenlos, es sei denn, man verbucht das Bekenntnis von Grund-
schuldidaktikern zu allgemeindidaktischen Positionen bereits als Beweis einer fiir bei-
de Seiten gewinnbringenden Kooperation.

2.3 Zuganglichkeit fir Wirkungsforschung

Mit dem Insistieren auf generalisierende Aussagen bewegt sich die allgemeindidakti-
sche Reflexion auf einem Abstraktionsniveau, das, bildhaft gesprochen, einem "Stri-
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cken ohne Wolle" gleichkommt (Dietrich, 1994), was zur Folge hat, dass die Annah-
men und Denkfiguren der Allgemeinen Didaktik immun gegen Wirkungsforschung
sind. Indirekt belegt das auch die Erwartung Wolfgang Klafkis an die spezialisierten
Didaktiken, ndmlich die Rolle einer Priifinstanz gegeniiber der Allgemeinen Didaktik
zu libernehmen. "Allgemeine Didaktik ist iiberhaupt nicht denkbar oder bleibt formal
und unfruchtbar, wenn sie die Fach- und Bereichsdidaktiken nicht stindig als einen der
unverzichtbaren Quellgriinde ihres Denkens und als stindige Erprobungs- und Korrek-
turfelder ihrer generalisierenden Aussagen und Konzepte ernst nimmt" (Klafki, 1992,
S. 12). Mit dieser Argumentation wird der Allgemeinen Didaktik in der Version der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik zugleich bescheinigt, dass sie wegen des formalen Cha-
rakters ihrer Erkenntnisse fiir eine empirisch gesicherte Evaluation von spezialisierten
Didaktiken einschliesslich der Primarstufendidaktik nicht beansprucht werden kann.

Letztere befasst sich im Gegensatz zur Allgemeinen Didaktik immer mit Lernen und
Lehren, das sich konkret auf einer bestimmten Schulstufe mit Schiilern und Schiile-
rinnen einer bestimmten Alters- und Entwicklungsspanne iiber bestimmte Inhalte mit
bestimmten Lehrpersonen vollzieht. Bedingt durch die Ausrichtung auf einen in seinen
Grenzen klar bestimmbaren Gegenstands- und Aufgabenbereich ist die Primarstufen-
didaktik fiir Wirkungsforschung zugénglich. Stufendidaktische Theorieannahmen und
Modellvorstellungen konnen einer empirischen Bewéhrung unterzogen werden, da-
durch in ihren erwarteten wie unerwarteten Effekten sowohl in der Grundschule selbst
wie auch im Rahmen der Grundschullehrerausbildung iiberpriift werden und, je nach
Ergebnis, modifiziert, optimiert, korrigiert oder ginzlich verworfen werden. Davon
zeugen eine ganze Reihe aktueller grundschuldidaktischer Forschungsprojekte (vgl.
Rossbach u.a., 2001). Thre Ergebnisse wie die Zuginglichkeit fiir Wirkungsforschung
iiberhaupt sichern der Primarstufendidaktik eine dynamische und realititsnahe Weiter-
entwicklung ihrer Konzepte und Modellbildungen zum Lehren und Lernen in der ersten
Schulstufe.

Im Vergleich dazu entziehen sich die realitdtsabgehobenen Theorien der Allgemeinen
Didaktik einer empirischen Uberpriifung, so dass ihre Vertreter Gefahr laufen, rein aka-
demische Debatten unter Insidern zu pflegen ohne Berufsfeldbezug zur Lehrerbildung,
der ja die Allgemeine Didaktik ihre Entstehung verdankt.

3. Fazit

Mit der Existenz von Fachdidaktiken und Stufendidaktiken, wie sie im Zuge der Aka-
demisierung der Volksschullehrerbildung in Deutschland entstanden sind, wird der
Fortbestand einer Allgemeinen Didaktik als wissenschaftliche Disziplin fragwiirdig.
Priift man deren Bedeutung speziell fiir die Primarstufendidaktik, so fallt es schwer,
die Notwendigkeit einer Allgemeinen Didaktik anzuerkennen. Weder zur Legitimati-
on ihrer Theoriepositionen noch zur Losung stufenspezifischer didaktischer Probleme

187



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

noch zur Evaluation eigener Ansétze ist die Primarstufendidaktik zwingend auf die
Allgemeine Didaktik angewiesen.

Fiir die bildungstheoretische Rechtfertigung stufendidaktischer Konzepte besitzt die
kritisch-konstruktive Didaktik keinen Alleinvertretungsanspruch. Hier kann die Primar-
stufendidaktik, sofern sie bildungstheoretisch argumentiert, Anleihen bei der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft machen. Dariliber hinaus kann die Primarstufendidaktik
von der Allgemeinen Didaktik keinen Erkenntniszugewinn und -fortschritt erwarten, da
allgemeindidaktische Reflexionen infolge des Insistierens auf generalisierbare Aussa-
gensysteme sich jenseits der Grenzen stufenspezifischer Besonderheiten und Fragestel-
lungen bewegen und demzufolge fiir deren wissenschaftliche Bearbeitung unergiebig
sind. Zudem erscheint die Allgemeine Didaktik als Instanz zur Evaluation primarstu-
fendidaktischer Positionsannahmen ungeeignet, denn deren empirische Bewihrung
lasst sich nicht auf der Basis von Theoriekonstruktionen tiberpriifen, die sich wegen
ihres formalen Charakters einer Kontrolle durch Wirkungsforschung entziehen.

Da sich kein eigenstidndiges Leitthema und Aufgabengebiet identifizieren ldsst, das die
Allgemeine Didaktik in Alleinzusténdigkeit und gewinnbringend fiir die Losung stu-
fendidaktischer Probleme bearbeiten konnte, ist sie — zumindest von der Warte der
Primarstufendidaktik aus betrachtet — entbehrlich. Ungeachtet eines solchen Fazits
kann man natiirlich fiir den Fortbestand der Allgemeinen Didaktik votieren, weil man
jenseits spezialisierter Didaktiken die Gesamterfassung aller Aspekte des schulischen
Lehrens und Lernens in einer Art Supertheorie fiir unabdingbar erachtet. In diesem Fall
operiert man allerdings mit Ganzheitsintentionen, die in Lehrer- und Padagogenkreisen
zwar Zustimmung finden mdgen, die aber wissenschaftlich dubios sind.
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