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Schwerpunkt Didaktik

VON HERBARTS LEBENSPROZESS ZU AEBLIS VIER
FUNKTIONEN IM LERNPROZESS

Peter Metz

Seit Jahrhunderten wihren die Bemiihungen um einen gegliederten Unter-
richt. Die formalen Stufen der Herbartianer bilden darin einen prob-
lemgeschichtlichen HShepunkt. Die ihnen widerfahrende Kritik seitens
der Reformpddagogik fiihrte aber nicht zum Verzicht auf stufige Lehr-
methoden, sondern zu deren Neuauflage als "Arbeitsprozess". In An-
kniipfung an den Herbartianer Ziller legte Aebli erst vor vier Jahren
seine vier Lernfunktionen vor. Die reformpddagogische Kritik an einer
schematisierenden Anwendung bleibt daher aktuell.

Vorbemerkung. Unschwer Tdsst sich in der Fachliteratur ein zunehmen—
des Interesse an Herbarts Padagogik und insbesondere an seinen
formalen Stufen erkennen (vgl. Lit.verz.). Die wechselvolle Ge—~
schichte ihrer Aufnahme, Verdnderung und Verwerfung, an wg]cher
gerade die Lehrerbildung massgeblichen Anteil hatte, gebietet Jedoqh
alle Vorsicht bei einer moglichen Relevierung. Ihr entsprechen wir
vielleicht am besten, wenn wir uns auf den urspriinglichen Sinn‘dgr
formalen Stufen und auch auf die ihnen entgegengebrachte Kritik
besinnen.

Einleitung. Die Geschichte lasst einen unwiderrufljcheq Waqde1 er—
kennen. Aber es gibt doch grundiegende Fragen, d1e_s1ch immer von
neuem stellen und auf die man versucht ist, in dhnlicher Weise zu

antworten. Dabei kann es durchaus sein, dass die Fragestellung.

selbst und die Antworten eine zunehmende Verdeutiichung erfahren..Zu
ihnen zdhle ich die Frage nach der Gliederung einer Unterrichtse1q—
heit. Seit Comenius hat sie die padagogischen Geister bewegt und in
der reformpddagogischen Diskussion eine unterschigd]ich deutbare
Erledigung erfahren. Dass die Frage mit diesen Ause1naqdersetzung§n
nicht erledigt war, beweist uns die seitherige Entw1ck1ung._ Die
damalige Diskussion bedeutet in dieser langen Geschichte éber inso-
fern einen Hohepunkt, als die Stdrken und méglichen Schwichen jeden
Antwortversuchs ganz grundsdtzlich und deutlich hervortraten, Um Qen
damit sowohl fiir die Praxis als auch die Theorie erreichten Ggw;nn
zu bewahren, lohnt es sich, die gegenwdrtig vertretenen unterr1cbt—
Tichen Gliederungen an den Ergebnissen der reformpddagogischen D1s—
kussion zu messen. Um dies beispielhaft tun zu kénnen, gebe 19h
vorerst einen Ueberblick iiber verschiedene Gliederungsversuche, die
in der Geschichte vertreten wurden, und konzentriere mich dann auf
die in Herbartscher Ueberlieferung stehenden formalen Stufen. Nach
Hinweisen auf die im Herbartianismus selbst aufgetretene Kritig und
auf diejenige reformpidagogischer Herkunft will ich das Ergebnis der

166

http://www.bzl-online.ch

Formalstufen

damaligen Diskussionen in begrifflicher Form fassen und diese
Grundsdtze beispielhaft auf Aeblis "vier Funktionen im Lernprozess"

-(1983) beziehen. Zum Schluss stellen sich mir zwei Fragen, die ich

der weiteren Diskussion zufiihren mbchte.

Zur Entstehung der formalen Stufen. Wenn ich in Anlehnung an Scheff-
ler (1977) eine Folge von Stufenentwiirfen vorlege, die eine zuneh-
mende Zahl von Stufen aufweisen, geschieht dies nicht in der Annah-
me, es hdtte in dieser Art ein entsprechender linearer, quasi fort-
schreitender geschichtlicher Vorgang tatsdchlich stattgefunden.
Denken wir allein schon an die Hebammenkunst von Sokrates, so stédnde
am 'Anfang' der Lehrkunst und im Widerspruch zu der genannten Annah-
me der diesbeziiglich und wohl auch in anderer Hinsicht modernste
Entwurf. Es ldsst sich aber gleichsam ein "Nullpunkt" des Lehrens
denken, indem wir das Mithandeln des Lernenden ald ein kaum geglie-
dertes Geschehen von Ein- und Ausdruck deuten. Trennen wir dieses,
so entsteht die Lehrkunst als ein Nacheinander von Vorzeigen und
Nachmachen. Durch das Bestreben, das Verstdndnis zu wecken und zu
sichern, gelangten die Reformation und Gegenreformation in ihrer
Unterweisung zur Erneuerung der aristotelischen Erkenntnisstufen von
Anschauung, Abstraktion und Anwendung bzw. von propositio, expositio
und applicatio - zwischen das Vorzeigen und Nachmachen schob sich
als dritte Stufe das Erkldren. Auch zu einer Dreigliedrigkeit kam -
wie schon vor ihm Kant - Pestalozzi, wenn er im Bildungsgang dussere
Anschauung, Tliickenloses Fortschreiten und Zusammenfassung zu einem
Ganzen unterscheidet. Ganz #hnlich hatte es schon Comenius in seiner
Didactica magna beschrieben, wobei seine "einzig wahre Methode, den
Geist zu bilden", schon eine vierte Stufe, ndmlich diejenige der
Willensgewshnung, verlangte (COMENIUS, nach FLITNER 1970, 134ff.).
Man kann mit guten Griinden annehmen, dass Herbart mit dieser
Problemgeschichte vertraut war. Aktualitdt besassen zu seiner Zeit
vor allem die Stufen von Pestalozzi und die "unterhaltende Methode"
von Basedow. Mit diesen beiden Ansdtzen setzte sich der junge Her-
bart griindlich und kritisch auseinander (KEHRBACH und FLﬁGEL 1964).
An Pestalozzis Idee schitzte er das zuverldssige Fortschreiten im
Unterricht und an derjenigen von Basedow die Beweglichkeit, zu der
die unterhaltsame Methode fiihrte. Gegen Basedow sprach fiir ihn die
starke Ausrichtung auf spielerisch erworbenes, niitzliches Wissen.
Bei Pestalozzi kritisierte er den Mangel an scharfer Begrifflich-
keit. Vor allem aber richtete sich Herbarts eigene Artikulation des
Unterrichts (1806) gegen Kants Annahme von abgesonderten Seelenver-
mogen, wie Anschauung, Verstand und Wille, was bei diesem zur
Trennung in einen die Verstandeskrédfte fordernden Unterricht und in
eine auf Gefiihl, Wille und Charakter ausgerichtete Erziehung fiihrte.
Wenn Herbart die Stufen der beiden Padagogen Pestalozzi und Basedow
zu einer vierstufigen Folge und Erziehung und Untericht 2zu seinem
"erziehenden Unterricht" verband, so leistete er damit allerdings
wesentlich mehr als eine blosse Zusammenfiigung oder einen Riickgriff
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auf Comenius. Was sich hinter dem diirren Namen der vier formalen
Stufen verbirgt, bildet den Kern einer reich entfalteten, vielseiti-
gen und zugleich einheitlichen Bildungslehre. Welches sind die ver-
schiedenen Seiten und welches ist der einheitsstiftende Kern dersel-
ben? :
In erster Linie sind die formalen Stufen nach Herbart eine an-
thropologisch~pidagogische Denkform. Unterricht erzieht den Charak-
ter im Unterschied zur voriibergehenden Wirkung der Zucht dauernd.
Erziehung bildet im Unterschied zur bloss einschrdnkenden Regierung
mittelbar. Erziechender Unterricht will mehr als Wissenserwerb; er
bezweckt das spezifisch Menschliche, des Menschen Sittlichkeit.
Herbart bezeichnet diesen Zweck als Charakterstdrke der Sittlich-
keit. Psychologisch darf erziehender Unterricht weder bloss interes-
sant sein, wie es Basedow erstrebte, sonst wirkt er zerstreuend,
noch langweilen, wie es sich in Pestalozzis Unterricht einstellte,
sonst erlahmt das Denken. Vielmehr soll er Interessen gleichschwe-
bend, d.h. ohne Einseitigkeiten, und vielseitig, d.h. nicht ober-
flichliches Allgemeinwissen, bilden. Die Person soll sich weder von
der Welt isolieren, noch sich an sie verlieren,” Im Wechsel von
Vertiefung in den Gegenstand und Besinnung auf sich selbst bewahrt
die werdende Person ihre Einheit und gewinnt Vielseitigkeit und
Stirke. Im Kern der Herbartschen Bildungslehre liegt eine dynamische
Polaritit von liebender Hingabe an die Welt und werdender Person,
die 1in all den erwihnten und noch anzugebenden Seiten aufleuchtet.
Diese Polaritit vergleicht Herbart mit dem Rhytmus von Ein- und
Ausatmen und fasst sie mathematisch als binomische Reihe, Die Ver-
tiefung wie auch die Besinnug kann ruhend oder fortschreitend sein,
sodass sich vier Stufen ergeben. Durch Verweilen beim Einzelnen
gewinnt man Klarheit. Zum Verbinden der einzelnen Gedanken fiihrt die
Assoziation. Das System schafft eine ganzheitliche Ordnung und
Ueberblick. Das bewegliche Durchschreiten des Systems nennt Herbart
Methode. Diesen vier Stufen entsprechen in methodischer Hinsicht die
vier Unterrichtsformen des Zeigens, Verkniipfens, Lehrens und Philo-
sophierens. Da aber im Kern der Stufen die Erkldrung des geistigen
Lebens als eines polaren Prozesses liegt, wire eine Einschrénkung
ihrer Bedeutung auf einzelne Unterrichtsstunden villig verfehlt.
Herbart hat seinen Grundgedanken vielmehr auch entwicklungspsycholo-
gisch, kulturgeschichtlich und fiir den Lehrplan fruchtbar zu machen
gesucht.

Zur Problem- und Wirkungsgeschichte der formalen Stufen. Herbart
(1776-1847) musste erfahren, dass sein Werk nur wenig Beachtung
fand. Neben den grossen spekulativen Philosophien von Hegel wund
Schelling vermochte sich seine Gedankenarbeit nur schwer durchzuset-
zen. Erst Karl Volkmar Stoy (1815-1885) und vor allem der dynamische
Tuiskon Ziller (1817-1882) verhalfen seiner Pdadagogik zu breiterer
Wirkung, indem sie Armenhduser, akademische Uebungsschulen und pri-
vate pidagogische Seminare griindeten, +in denen die Studenten und
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Studienabsolventen erzieherisch und unterrichtlich tdtig werden
konnten. Die Anhinger ihrer Bestrebungen sammelten und verbanden sie
im wirkungskraftigen "Verein fiir wissenschaftliche Padagogik".

Ziller war ein griindlicher Kenner Herbarts. Aber es wird nicht
iiberraschen, dass er, der Jurist und Politiker, der in der Pidagogik
einen Ausweg aus dem 1848er Dilemma von gerechtfertigten, aber
gewalttitig verfochtenen demokratischen Anspriichen einerseits und
konservativer Repression andererseits suchte, die Akzente neu setz-
te. Den Weg zu einer Gesellschaftsreform sah er in einer Schulreform
auf Herbartscher Grundlage mit einer religidsen Ausrichtung, die er
mit Ernst und Eifer beispielgebend vorantrieb.

Im Falle der formalen Stufen legte Ziller auf die methodische und
psychologische Seite Nachdruck. Herbarts Psychologie (1824/25) ent-
nahm er den Begriff der Apperzeption, nach dem das zu Erkennende
mittels des bereits Erkannten aufgefasst wird, und iibertrug ihn auf
den ganzen Umfang der vier Stufen. Analyse und Synthese sind die
methodischen Massnahmen zur Optimierung der Apperzeption. Die Ana-
lyse bezweckt das Wiederbeleben und Kldren des Erkannten und die
Synthese das Auffassen des Neuen. Beide nehmen in der Stufe der
Klarheit den grossten Umfang ein, kommen aber auch in den andern
Stufen vor, ebenso wie die Methode in Form einer Wiederholung in der
Klarheitsstufe mitenthalten sein kann. Auf den Stufen der Assozia-
tion und des Systems wird das Allgemeingiiltige, 2z.B. der Begriff
oder die Regel, durch vergleichende Abstraktion und Verkniipfungen
aus dem klar aufgefassten Einzelnen gewonnen. Die Methode macht die
Erkenntnis durch Anwendung beweglich und durch Uebung sicher,

Im Gegensatz zu Herbart schrédnkte Ziller den Anwendungsbereich
der formalen Stufen auf seine unterrichtlichen Gesinnungsstoffe und
deren Kontext ein., Herbarts Einschrédnkung hatte sich einzig auf das
Alter bezogen; sie folgte aus der mathematischen Betrachtung: System
und Methode sind erst dem reiferen Schiiler bzw. dem Erwachsenen
zuginglich. Das Herzstiick der Zillerschen Pddagogik bilden- die
kulturhistorischen Stufen, d.h. die Zuordnung eines die Schulfécher
konzentrierenden gesinnungsbildenden Stoffes aus der biblischen und
der profanen Geschichte zu einzelnen Schuljahren, mit ihrer Ausrich-
tung auf das Ideal einer christlichen Persénlichkeit. Demgegeniiber
nehmen die formalen Stufen im Werk Zillers und in der Praxis seiner
akademischen Uebungsschule einen geringeren Raum ein. Ihre Bedeutung
lag in einer unterrichtlichen Strukturierungshilfe und zwar in der
Phase der Unterrichtsvorbereitung (s. METZ 1985, 185-196). Art und
Umfang - einer nach den vier Stufen zu strukturierenden Unterrichts-
einheit bestimmten sich aus den Auffassungsmoglichkeiten, d.h der
Apperzeptionskraft der Schiiler. Im Vollzug des Unterrichts richtete
sich die Aufmerksamkeit Zillers auf die Disputationsmethode, namlich
die Art, wie das Interesse der Schiiler durch die Problemstellung, -
behandlung und -16sung geweckt, erhalten und gestarkt werden konnte.

Die Nachfolger Zillers, allen voran die Deutschen Wilhelm Rein
(1847-1929) und Karl Just, der Oesterreicher Theodor Vogt (1836-
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ZITAT
THEODOR WIGET: UEBER DEN GEBRAUCH DER FORMALEN STUFEN

"Die formalen Stufen kdnnen zur Schabione werden." Das kénnen
sie, wie jede methodische Vorschrift, wie liberhaupt jedes Ge-
setz, das nur dem Buchstaben und nicht dem Geiste nach gehand-
habt wird. Aber in ihrer Natur liegt nichts, was ihre Schablo-
nisierung als wahrscheinlicher erscheinen liesse, als dieje-
nige irgend einer andern Methode... Die Forderung, das Neue an
den Erfahrungskreis des Kindes anzukniipfen und wieder darauf
anzuwenden, von der Individualitdt des Kindes auszugehen und
zu ihr zuriickzukehren, muss dem Unterricht mit jedem Wechsel
der Klasse oder des Wirkungskreises des Lehrers ein neues, er-
frischendes, individuelles Geprége geben. Jedenfalls ist die
Gefahr, einem geistlosen Mechanismus zu verfallen, da viel
grosser, wo man ohne die geforderte individualisierende Durch-
arbeitung Jahr fiir Jahr dasselbe Pensum vordoziert, die ndm-
Icihen Lesestiicke liest, die gleiche Aufgabensammlung durch-
rechnet.

So wenig als geistlose Schablonisierung kann auch ermiidende
Monotonie des Unterrichts aus dem Begriffe der formalen Stufen
hergeleitet werden. Mannigfaltigkeit des storfes, aber nicht
der aneignungsform fordert die Natur des Geistes - wie der
normale Magen nicht neue Verdauungsmethoden, sondern Abwechs-
lung in den Gerichten verlangt. Jeder Organismus gedeiht am
besten, wenn er nach den Gesetzen seiner Natur behandelt wird.
So ist es mit dem kindlichen Geiste, und die Frage ist einfach
die: entspricht der in den formalen Stufen vorgezeichnete Gang
des Lernprozesses den psychischen Gesetzen unseres: Geistes
oder nicht? Wenn nicht, dann ist er eo ipso unhaltbar. Wenn
ja, so ist die Befilirchtung zum vorhinein ausgeschlossen, dass
die strikte Innehaltung desselben irgend ein psychisches Miss-
behagen zur Folge haben konnte. Im Gegenteil, dann muss mit

-Naturnotwendigkeit jedes abweichende Verfahren ein solches er-

zeugen.

Vor dieser Erwidgung muss auch das andere Bedenken zuriicktre- . -

ten, dass dadurch der Lehrer und seine Individualitdt zu sehr
hinter der objektiven Methode verschwinden. Die Individuali-
tit des Lehrers ist nicht das hichste Prinzip in der Methodik,
das hshere ist das psychische Naturgesetz, diesem muss sich

_ die subjektive Willkir unterwerfen... Wenn irgend eine Kunst

auf den Titel einer freien Kunst Anspruch machen kann, so ist
es gewiss die Dichtkunst. Nicht nur die Sturm- und Drangperiode
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hat geglaubt, noch jetzt glaubt mancher hier sei das Genie

alles, die Regel nichts. Er wird sich wundern, wenn er vernimmt,

dass die grdssten griéchischen Tragiker nach den Vor i
einer bis ins Einzelne gehenden Technik, nach Handwe§§2:é£2?2
gearbeitet, dgss sie den Bau der Szenen, die Behandiung der
Charaktgre, dle Reihenfolge der Effekte nach einem iiberliefer-
ten, teils allen‘gemeinsamen, teils einzelnen Familien und Ge-
ngssen§chaften eigentiimlichen System fester technischer Regeln
elnger!chtet haben. So wenig als die Dichterehre diirfte daher
auch die Schulmeisterehre durch einen Leitfaden fester Regeln
gefahrdgt werdep, und der Lehrer wird daher besser tun, seine
Stdrke in dem richtigen Gebrauch oder der Fortbildung dersel-

222, statt in originalitdtssiichtiger Regellosigkeit zu erwei-

Aus: I!aeodof WIGET (1901), Die formalen Stufen des Unterrichts.
Eine Einfihrung in die Schriften Zillers.
Chur: Verlag Jul. Rich, 7. Auflage, S. 66-68

Die
formalen Stufen des Unterrichis.
Eine Einfuhrung in die Schriften Zillers.

Von

Dr. Theodor Wiget,

Direktor der Kantonsschule in Trogen.

Siebente Auflage.
Chur.,
Verlag von Jul. Rich,
1901,
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1906) und der Schweizer Theodor Heinrich Wiget (1850-1933), wirkten
in einer stark verdnderten bildungspolitischen Lage. Vereinheitli-
chung des menschlichen Verkehrs und Verbreitung wissenschaftlicher
Techniken galten in Bereichen wie Post- und Transportwesen ebenso
als Fortschritt wie etwa in der Pddagogik. Fehlte der Disputations-
methode die wissenschaftliche, sprich vorstellungspsychologische
Begriindung, so hafteten der Kulturstufentheorie eine Reihe von Min-
geln an, wie zum Beispiel die Kulturspezifitdat, die Abgrenzung der
Epochen oder die Angewiesenheit auf Jahrgangsklassen, sodass eine
allgemeine Anerkennung nicht in Aussicht stand. Umso stédrker konzen-
trierten sich die Krdfte der Zillerschiiler und der von ihnen beein-
flussten Bildungskreise auf die Ausgestaltung und Verbreitung der
formalen Stufen. In einer Flut von Schriften, 1in deren mehreren
Auflagen und Uebersetzungen und in ungezdhiten Probelektionen kamen
sie zur Darstellung und wurden in der Lehrerbildung und -fortbildung
eifrig vermittelt. Dass diese im Vergleich zu Ziller oder gar Her-
bart sehr verdnderten, vor allem auf Popularisierung ausgerichteten
Anspriiche z2u einem grundlegenden Wandel in der Auffassung von den
formalen Stufen fiihrten, wird niemanden iiberraschen. Diesem Wandel
haben auch die massgeblichen Schiiler Zillers zum Teil Vorschub
geleistet, zum Teil aber auch entgegenzuwirken versucht. Am 'Ende’
dieser Problemgeschichte, etwa anfangs dieses Jahrhunderts, empfan-
den viele die Formalstufen, wie sie mehr und mehr genannt wurden,
als blosses Unterrichtsschema, gegen das sie den Vorwurf des Schema-
tismus erhoben und das sie im Namen einer freien Unterrichtsge-
staltung bekdmpften.

Die reformpidagogische Kritik ldsst sich in fiinf Begriffen fas-
sen. Die zur toten Technik verkommenen Stufen widersprachen einer
methodisch freien Lehrkunst, wie sie zum Beispiel die Kunsterzie-
hungsbewegung vertrat (Vorwurf des Schematismus). Auch Gaudig (1860-
1923) kritisierte die "traurige Wahrheit", dass die Formalstufen das
Denken ungezdhlter Lehrer in Fesseln schlagen 1liessen und ihre
schaffende Formkraft lshmten (1909, 1). Tatsdchlich:verlangte man
von den Seminaristen und Lehrern, stets alle Stufen (Formalismus) in
einer nicht umkehrbaren Abfolge (Eindimensionalitdt) zu durchlaufen.
Die verbreitete Meinung, man miisse in jeder Lektion alle fiinf Stufen
durchexerzieren, bildete einen offenkundigen Auswuchs (Lektio-
nismus), der dem urspriinglichen Zillerschen Anliegen einer Riicksicht
auf die Apperzeptionskraft und das Interesse der Schiiler spottete.
Auf den Anspruch einer allgemeingiiltigen, fiir alle Stoffe geeigneten
unterrichtlichen Artikulation (Universalismus) und auf die Stufig-
keit verzichtete freilich auch die Arbeitsschulbewegung nicht. Sie
sah im Arbeitsvorgang das formale, allgemeingiiltige piddagogische
Grundgesetz enthalten. Schon die Herbartianer Just und Rein hatten
sich bemiiht, die stofflichen Einschrdnkungen Zillers dadurch zu
lockern und den 'Mangel’ der Allgemeingiiltigkeit zu beseitigen, dass
sie die finf Stufen je nach Inhalt auf drei, ndmlich auf Anschauung,
Abstraktion und Anwendung, verminderten. Mit diesem Kunstgriff und
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mit der Eindeutschung der Stufenbezeichnungen zu Vorbereitung, Dar-
bietung, Verkntipfung, Zusammenfassung und Anwendung erreichten sie

-drei wichtige Nebeneffekte. Sie vermieden die den Lehrern weniger

eingdnglichen Fachbegriffe Herbarts und Zillers, nidherten sich ter-
minologisch dem erneut aufkommenden Denken Kants und Pestalozzis und
erleichterten damit die Verbreitung ihrer Formalstufentheorie.

An diesem Punkt angelangt verfiigen wir nun iiber einige Begriffe,
um Theorien zur Gliederung von Unterrichtseinheiten kritisch zu
wiirdigen. Man kann sich zum Beispiel die reformpidagogischen "Alter-
nativen"”, etwa diejenigen eines Kerschensteiners, eines Gaudigs und
eines Scheibners, vornehmen und wird derselben Mingel, die diese an
den Formalstufen ausmachten, und obendrein einer verbliiffenden Ab-
hidngigkeit von herbartianischem Gedankengut gewahr werden. In der
Einleitung versprach ich aber nicht diese, sondern Aeblis Phasen des
Lernzyklus zu untersuchen, denn sie zdhlen mit denjenigen Corrells
(1961) und Roths (1957) zu den bekanntesten und verbreitetsten
Gliederungsvorschldgen der jiingeren Geschichte. Unsere Betrachtungen
sind umso.mehr gerechtfertigt, als Aebli selbst von einer "modernen
Version der Formalstufen des Lernens" spricht (1983, 275).

Aeblis "vier Funktionen im Lernprozess”. Die einzige Aufgabe des
Unterrichts sei die, Erfahrung und Lernen zu ermsglichen. Von Erfah-
rungsbildung spreche der Psychologe dann, wenn Lernen probiemlos, in
einem einzigen oder in wenigen Darbietungen oder Versuchen, zustande
komme, Immer dann aber, wenn im Aufbau des Verhaltens und Wissens
Probleme auftrdten, wenn ein klares, bewegliches Verstindnis, die
Automatisierung von gedanklichen und praktischen Abliufen, die Ein-
prdgung von Sachzusammenhdngen und die Selbstindigkeit in der Ver-
wendung des Wissens erstrebt wiirden, 'sei es sinnvoll, "den Lernpro-
zess in seinem gesamten Ablauf ins Auge zu fassen und seine vier
Teilfunktionen in ihrem gegenseitigen Verhdltnis kennenzulernen, das
Aufbauen, das Durcharbeiten, das Konsolidieren und das Anwenden",
meint Aebli (ebd. S, 275). Wichtiger als die Idee der Stufen ist ihm
"diejenige der Funktionen, die sie definieren" (ebd. S. 276). Damit
verkniipft ist nicht nur die ausdriickliche Ablehnung des Lektionis—
mus, sondern auch diejenige des Formalismus, denn die Entscheidung
dariiber, wann wund in welchem Mass die einzelnen Stufen ins Spiel
treten, macht Aebli vom gewdhlten Medium und der "Struktur des
angestrebten Lernergebnisses”, d.h. der Handlung, der Operation und
des Begriffs, abhdngig (ebd.). Fragen wir nach der Eindimensionali-
tdt, so vertritt Aebli nach meiner Einschitzung eine nicht umkehr-
bare Folge von Teilfunktionen, eben eine Stufentheorie, Allerdings
erkennen wir nach einer sorgfidltigen Lektire der "Grundformen"
(1983) und des "Denkens: des Ordnens des Tuns" (1980; 1981) die
schon von Ziller vorgelegte, vergleichsweise gemassigte Variante der
Eindimensionalitdt: Teilfunktionen des Lernprozesses sind bisweilen
ineinander eingebettet. So konsolidiert der Schiiler bzw. die Schiile-
rin zum Beispiel beim Aufbau Subroutinen und erwirbt sich in der
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Formalstufen

ZITAT
HUGO GAUDIG: DIE FESSELN DER FORMALSTUFEN

Die Formalstufen

" Die Formalstufenzeit der deutschen Volksschule.ist kein Ruh-

mesblatt ihrer Geschichte. Dass sich das Denken ungezihlter
Lehrer in diese Fesseln hat schlagen lassen, dass dies Schema
die schaffende Formkraft bei vielen geldhmt hat, ist eine
traurige Wahrheit. Und sind wir hinaus iiber die Tyrannei der
Formalstufen? Solange man auf Seminaren die Vorbereitung auf
die Lektionen -nach den Formalstufen aniegen lidsst, solange
noch tagaus, tagein die verwilinschten Prédparationen mit den Be-
zifferungen 1-V oder doch I-IV erscheinen, solange werden die
Formalstufen eine mehr als "paganische” Daseinsweise fiihren. -
Also die "Formlosigkeit", die auf den hdheren Schulen herrscht?
Das naive Vertrauen auf die bildende Kraft der Stoffe, auf
eine nicht planmissig entwickelte und beaufsichtigte Selbst-
tdtigkeit des Schiilers? Nein! Ich halte es fir didaktische Ge-
wissenlosigkeit, wenn der Lehrer an hoheren Schulen nicht ge-
nau das “Ziel" erwdgt, auf das sich seine Schiiler in jeder
Stunde hinbewegen sollen, wenn er nicht die apperzeptive Ener-

gie abschidtzt, mit der seine Schiiler das Neue ergreifen werden, .

wenn er nicht das Was und das Wie der "Darbietung" genau durch-
denkt, wenn er nicht die Beziehungen des Neuen zu dem bereits
vorhandenen Vorstellungskreis seiner Schiiller erforscht, wenn
er nicht das Neugewonnene auf seine Verwertung fiir systemati-
sche Zusammenschliisse betrachtet, wenn er endlich nicht die
Ubung und Anwendung (das weitere Arbeiten mit dem Neuerworbe-
nen) ins Auge fasst. Lehrern, die, der Fiihrung des Stoffs ver-
trauend sich nicht um die Vorgdnge in der Seele des Schiilers
kiimmern, konnen die Formalstufen "das bise Gewissen" werden.
So sah die Sache seiner Zeit Otto Frick an. Indes, vielleicht
gibt es solche Lehrer nicht mehr, die nichts tun als dem
Stoffe folgen. Vielleicht. Jedenfalls bedeutet es anderseits
eine schwere Schadigung der Kunstkraft, wenn man aus jenen
finf Richtungen der didaktischen Uberlegung die fiinfstufige
Normalform als das Schema, das der Schiilergeist bei jeder Un- |
terrichtseinheit durchlaufen muss, herauskonstruiert hat.

Aus: Hugo GAUGIG (1909), Didaktische Priludien.
teipzig/Berlin: Verlag B.G. Teubner, S. 1f.
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Anwendung auch Verhaltensweisen und Wissen. In der fFrage des Univer-
salismus kennt Aebli abgesehen von der Erfahrungsbildung und der

_wichtigen Forderung, die Anwendung der einzelnen Stufen auf die vier

Medien des Lehrens und Lernens und auf die Struktur des Lernprozes-
ses auszurichten, keine, insbesondere keine inhaltlichen Einschran-
kungen.

Tatsdchlich liegt hier eine Version der Formalstufen vor. Wird
auch sie zum Schematismus verkommen? Die Zukunft wird es weisen.
Aebli jedenfalls ist sich dieser Gefahr bewusst und begegnet einer
schablonenhaften Anwendung seiner Stufen wie dargelegt an verschie-
denen Stellen seiner "Grundformen". An den Schluss seirier Einleitung
in die "vier Funktionen im Lernprozess" setzt Aebli im Wissen um die
Gefahr des Schematismus der Didaktik das Ziel, mehr als angelerntes
Wissen zu sein: "ihre Begriffe miissen als Assimilationsschemata
wirken, dem Lehrer die Augen &ffnen und ihn in die Lage versetzen,
die einzelnen Abldufe herzustellen bzw. die entsprechenden Lernpro-
zesse beim Schiiler auszulssen"™ (1983, 276). Ich zitiere Aebli in
meinem Artikel deswegen so oft, um die vergleichsweise wenigen
Passagen wider den Schematismus im Lerhprozess hervorzuheben, Mir
jedenfalls, der sich seit einiger Zeit mit der Problem- und Wir-
kungsgeschichte der formalen Stufen beschdftigt, scheinen die zwei
einleitenden Seiten ebenso gewichtig zu sein, wie die sechzehn
folgenden iiber die vier Stufen selbst. Allerdings: gerade das letzte
Zitat iber das Auslosen und Steuern der Lernprozesse erinnert so
sehr an Zillers Determinismus, dass man sich fragen muss, ob es
nicht der missbrauchlichen Interpretation durch diejenigen Vorschub
leistet, die in allem Unterricht eine blosse Technik in der Hand des
Lehrers sehen... und damit wdren wir wieder am Ausgangspunkt der
reformpddagogischen Kritik. Ich meine zu erkennen, Aebli rede nicht
einem einseitig technizistischen Unterrichtsverstidndnis das Wort,
sondern betone ebensosehr die Bedeutung der Selbstdndigkeit wund
Selsttétigkeit des Schiilers und der verstindigen Riicksichtnahme und
Einfiihlung von seiten des Lehrers. Leider bringt er das letztgenann—
te padagogische Anliegen nicht auf den Begriff wie etwa Pestalozzi

~in der sehenden Liebe, Herbart im pddagogischen Takt und Nohl im

pddagogischen Bezug.

Auf einen Vergleich der einzelnen Stufen im Verstdndnis der
verschiedenen Formalstufenvertreter méchte ich verzichten. Die Aehn-
lichkeiten sind ganz offenkundig (vgl. z.B. SCHEFFLER 1977, 200).
Nur halte ich einen Vergleich der Grundlagen fiir aufschlussreicher.
Mit diesbeziiglichen Hinweisen méchte ich diesen Abschnitt abschlies~
sen. Allen Vertretern gemeinsam ist die Erkldrung des geistigen
Wachstums als eines stufigen Prozesses. Fiir Herbart sind die forma-
len Stufen eine anthropologisch-piddagogische Denkform und fir Ziller
und Aebli eine unterrichtliche Strukturierungshilfe mit einer unver-
zichtbaren psychologischen Grundlage. In die Phase des dominierenden
Herbartianismus fallen terminologische Anpassungen, die mit einer
Verwischung der psychologischen Grundlage einhergingen und damit
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eine weitere Methodisierung der formalen Stufen bedeuteten. Dazu ein
Beispiel: Die Beschrankung der Begriffsbildung auf die Stufe der
Abstraktion fiihrte zu einem kantischen Dualismus von Anschauung und
Vernunft, der Herbarts Monismus widerspricht. Aebli und Ziller sind
Vertreter einer recht dhnlichen psychologischen Richtung., Ihren
Systemen liegt je ein zentraler Begriff zugrunde. Der Piagetianer
Aebli geht von Schemata und Strukturen und Ziller von Vorstellungen
in Herbartschem Sinne aus. Scheémata und Vorstellungen sind die
Triger und Vermittler des geistigen Lebens. Sie werden nach Aebli
durch Aufbau gewonnen. Herbart nahm mit seiner Apperzeption Piagets
Begriff der Adaption bzw. Akkomodation vorweg: neue Vorstellungen
werden durch bereits erworbene gewonnen. Aebli unterscheidet sich
von Herbart darin, dass seine Strukturen nicht nur die Form von
Assoziationen und Komplexionen oder wie bei Piaget von einmaligen
Integrationen, sondern auch diejenige von verdnderiichen Hierarchien
und Einebnungen annehmen kénnen. Was Aebli weiter von den Vorstel-
lungspsychologen trennt, ist die Annahme, dass das Denken aus dem
jhm strukturell und im Ziel verwandten Handeln entstehe. Doch sieht
Aebli den Menschen nicht nur als zietlorientierten Verdnderer, er
kennt nicht nur Aktion, sondern auch Kontemplation, die Freude an
der Betrachtung und an der Einsicht in die Strukturen des Wissens.
Unvermittelt entdecken wir hier eine weitere 1in den Grundlagen
vorhandene Verwandtschaft Aeblis mit Herbart, eine Polaritat der
Personiichkeit, die tief im abendlandischen Denken verwurzelt ist:
das ora et labora der Ordensleute, die ruhende Vertiefung und Be-
sinnung einenteils und die fortschreitende Vertiefung und Besinnung
andernteils bei Herbart.

Schlussbetrachtung. Zum Schluss stellen sich mir zwei Fragen: Wel-
ches ist der gute Sinn einer Stufenlehre und wie verringern wir die
Gefahren des Schematismus? Wenn ich versuche, sie zu beantworten, so
hoffe ich gleichzeitig auf €in anregendes Echo, denn die Fragen
bleiben fiir mich offen. Ich betrachte das Lernen als ein derart
komplexes Phidnomen, dass es kaum gelingen wird, es in widerspruchs-
freier und endgiiltiger Weise theoretisch zu fassen. Ebenso verdnder-
lich wie die Lerntheorien scheinen mir die menschlichen Bediirfnisse
zu sein, denen das Lernen dient und aus dem diese zum Teil auch
hervorgehen. Als geschichtliche, d.h. auch tradierende Wesen, kdnnen
wir Menschen wie in alien Lebensbereichen, so auch in der Schule,
nicht auf wissenschaftlich ' reflektierte -und praktisch bewdhrte
Kunstformen verzichten. Ich sehe in den formalen Stufen eine soiche
Kunstform, eine Technik im griechischen Sinne des Wortes, eine
bewihrte allgemeine Methode des Unterrichtens, wie etwa eine Aqua-
relltechnik in der Malerei oder ein Diagnoseverfahren in der Medi-
zin. Die Wissenschaft dient dem Zweck, die Fragen der Begriindung
und Bewdhrung von Handlungsweisen aus der Abhdngigkeit von individu-
eller Manier und unreflektierter Tradition herauszulésen und der
Kontrolle zuzufiithren. Aenderungen in den Bediirfnissen und wissen-
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schaftlichen Ansidtzen bedingen aber auch eine Neufassung der
Kunstformen. Was ihre Anwendung betrifft, kann die Wissenschaft

nicht verhindern, dass allgemeine Methoden zur blind ablaufenden

Routine degenerieren. Positiv ausgedriickt: Sie kann nicht garantier-
en, dass die Methoden taktvoll und sachlich beweglich, d.h. in
einer dem Einzelfall angemessenen besonderen Form , zur Anwendung
gelangen. Wie aber erreichen wir dieses Ziel im Falle der Unter-
richtsmethoden trotzdem?

Die verstiandige und flexible Anwendung eines jeden Verfahrens
bleibt letztlich der Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer an-
heimgestellt und auch Sache des Talents. Der Lehrerbildung, die
diese Verantwortung mittragen und die Talente sichten und fordern
will, stellen sich die Fragen nach dem guten Sinn einer Stufenlehre
und nach dem Schematismus in der Form der Addquatheit und Vermittel-
barkeit. 1. Besteht ein angemessenes Verhdltnis zwischen den wissen-
schaftlichen Grundlagen und den pddagogischen Anspriichen? Eine will-
kiirliche Methodenwahl wire das eine Extrem und als unwissenschaft-
lich, d.h. als einer professionellen Auffassung vom Lehrerberuf
feindlich, abzulehnen. Das andere Extrem, die Annahme einer psycho-
logischen Determination, die Verneinung der methodischen Freiheit
und Variabilitdt, widerspriache dem pddagogischen Anliegen einer
Riicksichtnahme auf die Individualitdt der Schiiler und (!) Lehrer. 2.
Lassen sich die vorgeschlagenen Methoden in der Lehrerbildung iiber-
haupt vermitteln? Die theoretischen Grundlagen miissten klar werden,
Wenn ich an die ungenaue Rezeption des nicht leicht verstdndlichen
Herbartschen Vorstellungsbegriffs denke, so frage ich mich schon, ob
zum Beispiel der Piagetsche und Aeblische Begriff des Schemas in
seiner kognitiven und vor allem auch motivationalen Bedeutung voll
erfasst wird und in der Lehrerbildung deutlich und bleibend vermit-
telt werden kann. Einen wertvollen und aktuellen Literatureinblick
in das Problem der Umsetzung von wissenschaftlichen in didaktisierte
Inhalte ermdglicht uns Adank (1987) -in einem Sammelreferat. Zu
Unrecht meint er allerdings, das Problem der Umsetzung sei-vor dem
Zweiten Weltkrieg wissenschaftlich nicht diskutiert worden (ebd. S.
6). Die Herbartianer jedenfalls suchten es seit Karl Mager (1810-
1858) mit den Begriffen der Fach- und Schulwissenschaften zu bewdl-
tigen (s. ZILLER 1884, 170-215 und 1892, 31). Mehr noch alis der
sorgfdaltigen Einfiihrung in die Grundiagen bediirften die Lehrmethoden
bzw. einzelnen Stufen und "Funktionen" der Einiibung und der Hinweise
auf ihre begrenzte Anwendbarkeit, auf ihre Variabilitat und auf die
Notwendigkeit ihrer Spezifizierung nach dem unterrichtlichen Gegen-
stand, nach dem Lernziel und den Eigenarten der Lehrenden und Ler-
nenden.
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HANS AEBLI: UEBER FORMALSTUFEN

Stellt die Abfolge der psychologischen Funktionen
im Lernprozess ("problemgeleiteter Aufbau,
Durcharbeiten, Ueben, Anwenden") eine Theorie der
Formalstufen dar? Die Antwort heisst Ja, aber man
muss deutlich sehen, was Formalstufen sind und was
sie nicht sind. Flir mich sind sie Teilprozesse des
strukturellen Lernens. Als Lehrer haben wir daher
allen Grund, uns immer wieder zu fragen, ob wir
ihnen die ndtige Aufmerksamkeit schenken. Bauen
wir den neuen Stoff problemgeleitet auf, oder miis-
sen ihn die Schiiler einfach schlucken? Haben wir
den Stoff in unserem Denken in beweglicher Weise
verfiligbar gemacht ("durchgearbeitet"), oder kann
er nur auf eine einzige Art hergesagt oder abge-
wickelt werden? Haben wir ihn durch Ueben und Wie-
derholen geniigend konsolidiert, so dass wir {iber
ihn rasch und sicher verfiigen? Ist er im Zuge sei-
ner Anwendung vor neuen, realistischen Problemen
einsatzfihig geworden, oder kann er nur hergesagt
werden?

Es geht darum, dass wir uns als Lehrer diese Fra-

gen stellen, nicht darum, dass wir irgendwelche .

Lektionsschemata gedankenlos und schematisch ab-
wickeln. Es gibt Grundwahrheiten iiber das Lernen
und das Lehren. Sie werden praktisch, -indem wir

"sie als Regeln formulieren und als Fragen an unse-

ren eigenen Unterricht richten. Wer von keiner Re-
gel wissen will, sagt damit, dass es kein Wissen
iiber Lernprozesse gibt und dass auch sein persodn-
liches Unterrichten keiner Regel gehorcht. Aber
wie sollen uns die Schiiler dann verstehen? Und:
kann man ohne Regeln {iberhaupt unterrichten? Her-
bart hat die Teilprozesse des Lernens zu bestimmen
und Ziller hat sie flir den Unterricht. fruchtbar zu
machen versucht. Wir Heutigen sehen die Einzelhei-
ten etwas anders. Aber der Grundgedanke scheint
mir richtig.
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