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1. Einfiihrung

Der Untertitel des Aufsatzes enthélt einen neuen, durch Anfihrungszeichen hervor-
gehobenen Begriff und verweist damit auf einen innovativen gedanklich-theoreti-
schen Varschlag, der seinen Anspruch durch die Formel ,von ... zu’' recht deut-
lich, wenn nicht sogar: etwas theatralisch in Szene setzt.

Ich hitte nicht den Mut, eine padagogisch-didaktische Programmatik in dieser Weise
Zu prasentieren, wenn nicht erstens vom Begriff her {,,authentisches Gesprich®')
ziemlich klar wire, was gemeint ist (insofern wird auch gar nichts wirklich Neues
prisentiert), und zweitens mein Anliegen nicht schon freundlich verstandnisvolles
Interesse gefunden hitte, unter anderem bei Lehrerfortbildungsveranstaltungen, die
mich auch mit ermutigenden Riickmetdungen aus der Schulpraxis versehen haben.

Es ist nicht schwer zu erraten, worum es geht. Es gibt Rollengesprache (als Unter-
richtsmethode), Priifungsgesprache, fragend entwickelnde Unterrichtsgespriche
und viele andere Gesprache. , Authentische” Gesprache beruhen auf einer dialo-
gischen, partnerschaftlichen Ich-Du-Beziehung, in der sich keiner zu verstecken und
zu verstellen braucht. Sie filhren nicht zu einem vorab festgelegten Ziel, sondern las-
sen sich intensiv auf die Aussagen des Gegeniibers ein, ohne das Ich dabei aufzuge-
ben. Sie sind von innen her nicht funktionalisiert, sondern ,,authentisch’* — echt.

Im authentischen Gespréch werden Themen (Inhaite, Stoffe, Gegenstinde) so be-
sprochen, daf ihre persénliche Bedeutung fir die Gespréchspartner im Mittelpunkt
stefit, weniger die ,,objektive’’ Dimension des Themas, obwohl auch die nicht auRer
acht bleiben darf; davon wird nachher noch ausfihrlicher zu reden sein.

Von der Bedeutung eines Themas fiir Lernende ist bekanntlich ausdriicklich in Kiaf-
kis ,,didaktischer Analyse” die Rede, die ich meinen Lehrerstudenten nach wie vor
als Lektiire empfehle. Insofern ist meine Titelformuiierung iiberzogen, denn die di-
daktische Analyse soll Uberhaupt nicht auBer Kraft gesetzt werden. Sie bleibt viel-
mehr als Grundlage und Anregungspotential bestehen, zumal sie von Klafki zeitge-
méalk ergdnzt und zu anderen Ansdtzen produktiv in Beziehung gesetzt wurde. ich
werde daher sogleich mit inhaitlich ausfiibrlichen Rickgriffen auf Klafki beginnen,
den ich in vielen Punkten einfach abschreiben kénnte, Auch andere Buch- oder Auf-
satztitel, die ,von” einer grundlegenden Theoarie ,,zu’’ einer spateren Ausformung
fartzuschreiten vorgeben (zum Beispiel: ,,Von der Psychoanalyse zur Logothera-
pie”; oder: ,\Von der Tiefenpsychologie zur Héhenpsychologie’) kdnnen — oder
besser - sollten ihre Quellgebiete nicht verleugnen und behaupten, sie stiinden iiber
dem Alten, aus dem sie kommen.
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Authentische Gespréche ergeben sich nicht einfach so. Sie verlangen vielmehr eine
intensive Vorbereitung und Einstimmung, sowohl im Hinblick auf das Thema und
seine didaktischen Eigenheiten (,didaktische Analyse’’} als auch im Hinblick auf
die Gesprichspartner und ihre Eigenheiten (,,Bedingungsanalyse'’). Meine Formulie-
rung des Aufsatzthemas bezeichnet demnach eher eine zeitliche Abfolge im didak-
tischen Handeln als einen neuen Theorie-Ansatz. Freilich: der auf die didaktische
Analyse folgende Schritt des authentischen Gesprichs hat seine Eigenheiten, und es
ist unumganglich, sich ihrer mit eigenen neuen Mitteln zu vergewissern.

fn ersten Anlaufen zur begrifflichen Klarung dessen, was ich seit einiger Zeit in
meinen akademischen Ubungen betreibe und in den nichsten Jahren forschungsma-
Big auszubauen gedenke, habe ich nicht nur von ,,authentischen Gesprichen” und
Bedeutungsdialogen”, sondern auch von ,Betroffenheits- und Bedeutungsanaly-
sen’’ sowie weiteren Verstindigungsformen gesprochen. Derartige Sachaktionen
und Umwege sind wohl keine Schande. Ob oder inwieweit mein jetziger ,,Fund” die
nidchste Zeit iiberdauert, abgelegt wird oder der Gleichgiiltigkeit verfallt, wird sich
zeigen,

Mein Hauptarbeitsgebiet ist die Geschichtsdidaktik, so daf} es naheliegt, die Uber-
legungen mit Belegen aus dem Bereich des historischen Lernens fortzusetzen, ob-
wohi das, was ich hier anspreche, auch fiir andere Facher und Themenbereiche Gel-
tung beansprucht. Freilich sollten in dem Thema der Mensch und seine vielfilti-
gen Belange irgendwie vorkommen. Uber die ,.Bedeutung® der Zahi Pi hitte ich je-
denfalls nichts persénlich Authentisches zu sagen.

2. Die historischen ,, Tatsachen’ und ihre , Bedeutung”

In der Schule und im Leben sind ungezdhlte Tatsachen und Tatsachenzusammen-
hénge zu lernen, die didaktisch kurz als ,Wissen® oder ,,Kenntnisse’’ zusammenge-
faRt werden und so begrifflich von anderen Lernzielen und Lernebenen, zum Bei-
spiel den affektiven und den pragmatischen, abgegrenzt werden. Heftiger als in
anderen Fachern ist im Fach Geschichte der Stellenwert dieser , Tatsachen’ um-
stritten. Wir kennen in unserer Disziplin Extrempositionen, die etwa verkiinden, es
gebe gar keine historischen Tatsachen, sondern nur Behauptungen von Historikern.
Zu solchen AuBerungen werde ich mich nicht versteigen. Aber ich habe AnlaR, aus-
driicklich daran zu erinnern, daR die historischen Tatsachen nicht fiir sich bestehen
kdnnen, sondern stets abhingig sind von einem Interpretations- oder Bedeutungs-
zusammenhang, der nicht aus der Historie als solcher erwichst (oder ganz vorsich-
tig: nicht nur}, sondern von uns Menschen entworfen und laufend korrigiert wird.
Darin besteht weitgehender Konsens. Erich Weniger hat daher sehr griffig von den
~Sogenannten Tatsachen’’ gesprochen, und wenn wir {iber den Tellerrand unserer
Schuldisziplin schauen, werden wir allenthalben dhnliches feststelten: Auch die Tat-
sache, daR ein Stein immer nach unten fallt, ist sozusagen , relativ’’ und vom theo-
retischen Erklarungszusammenhang abhangig.
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Tatsachen, insbesondere die historisch-politischen mit ihren existentiellen Kompo-
nenten, leben durch ihre Bedeutung, die wir ihnen verleihen oder die, anders ausge-
driickt, bei der Auseinandersetzung mit ihnen in uns gefiihlsmaRig und gedanklich
entstehen. Tatsachen ohne Bedeutung sind praktisch inexistent; insofern hat die
eben zitierte Extremposition schon recht. Ein einziger Blick in das wellenformig
schwankende Gffentliche Interesse an historischen Themen gibt zu erkennen, wie
stark unsere persinlich-politische Anteilnahme das Geschichtliche gleichsam auf-
lddt oder bis zur Nichtigkeit verdiinnt. Wer hitte zur Zeit der Studentenbewegung
gedacht, welche Hochschitzung die groRen Manner wie Luther, Bismarck und
Friedrich 11. bald wieder erfahren wiirden, und zwar in Ost und West. Nach den Be-
deutungen historischer Themen zu fragen, ist also ein geschichtsdidaktisches Essen-
tial, an dem meines Erachtens niemand vorbeikommt. Nach der gemeinsamen
Grundsatzfrage trennen sich freilich bald die Geister, denn wie die Bedeutungen zu
ermitteln und zu verhandeln wiéren, das ist nicht nur theoretisch umstritten, son-
dern praktisch hei8 umkampft, nicht zuletzt in der Schule, wo die Indoktrina-
tionsangst vom einen zum anderen geschoben wird.

Geschichtswissenschaftlich, geschichtsdidaktisch und nicht zuletzt schulpraktisch
heit das unter anderem, daR wir nicht nur tausende und abertausende von , Tat-
sachen” auftischen und konsumieren sollten, sondern vielmehr immer wieder, bei
geeigneten Themen, nach der Bedeutung fragen sollten, die der Sachverhalt fiir uns
persénlich hat. Welche Bedeutung hat beispielsweise die Tatsache eines von oben
geeinten starken deutschen Reiches fiir dich, welche hat sie fiir mich? Das etwa wa-
re eine Leitfrage zur Eréffnung eines authentischen Gesprachs. Dalk es hierbei nicht
ums Rechthaben und um bestimmte Ziele gehen kann, wurde schon angedeutet.
Dialogisch nach der Bedeutung fragen, die ein Thema fiir mich selbst und fiir ande-
re hat, das setzt die vorherige Klidrung des Themas und ihre Eingrenzung auf eine
elementare oder kategoriale Problematik voraus, Uber die Bedeutung der Franzd-
sischen Revolution kann ich nur reden, wenn ich weilk, was da geschah. Authenti-
sche Gesprache im Geschichtsunterricht werden also bei deutlich umrissenen Sach-
verhalten und in sich verstindlichen Inhalten ansetzen: Deutschland als -, Nation”,
Deutschlands Zusammenbruch 1945, Religion, Gewalt, Verantwortung usw. Es
wire iiberfliissig, solches zu fordern und zu empfehlen, wenn der Geschichtsunter-
richt nicht nach wie vor eine unendliche Abfolge sogenannter , Tatsachen™ pra-
sentierte, die als Ganzes fur die Schiiler eine gigantische Sinnlosigkeit'ergeben und
nichts weiter,

Der Inhaltsaspekt eines Themas wird von der Bildungstheorie starker als von ande-
ren Theorien ausgeleuchtet, so daB ich meine Ubertegungen hier fortsetzen werde,
ohne damit eine dogmatische Anhangerschaft bekunden zu wollen. Interessantes
und Wichtiges findet sich seibstverstandlich auch andernorts, je nachdem was man
selbst sucht und will.
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3. Didaktische Analyse, Selbstreflexion, Dialog

Die zweite und dritte Leitfrage in Klafkis didaktischer Analyse enthait unter ande-
rem folgende Formulierungen:

~Welche Bedeutung hat der betreffende Inhait bzw. die an diesem Thema zu gewin-
nende Erfahrung, Erkenntnis, Fahigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen Leben
der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er — vom pédagogischen Ge-
sichtspunkt aus gesehen — darin haben?

Es ist entscheidend wichtig, daRR diese Frage nicht als eine rein methodische ver-
standen wird; diesen Sinn hat sie erst in zweiter Linie. Zunichst und zentral geht
es um die Frage, ob der betr. Inhalt bzw. der in ihm zu erschlieBende Gehait ein
Moment in der jeweiis gegenwiértigen Bildung des jungen Menschen, d.h. in seinem
leben, in seinem Welt- und Selbstverstindnis, seinem Kdnnensbereich sein kann
und sein sollte. Und zwar ist mit dieser kindlichen oder jugendlichen ,Bildung
nicht primar ,Schulbildung” als abgrenzbarer Sonderbereich des Wissens, Kon-
nens, Sich-Gebens, Sich-Verhaltens gemeint, sondern die geistige Welt, der Habitus
des jungen Menschen im ganzen.”

..Worin liegt die Bedeutung des Themas fir die Zukunft der.Kinder?

Hat dieser Inhalt eine lebendige Stellung im geistigen Leben der Jugendlichen und
Erwachsenen, in das die Kinder hineinwachsen sollen, oder 138t sich begriinden, daf
er sie erhaiten wird oder erhalten miifte? Ist dieser Inhalt ein echtes Element einer
(im guten Sinn verstandenen) Allgemeinbildung, oder stellt er einen verfriithten Vor-
griff auf irgendeine Spezialausbildung — etwa eine Berufslehre — vor? {Im letzten -
Falle miBte man auf jhn verzichten.) — Ist der Zukunftshezug dieses Inhaltes den
Kindern bereits bewuBt, kann er ihnen ertffnet werden, oder ist er so schwer ein-
sehbar, daR er den Kindern einstweilen noch verborgen bieiben und zunichst allein
durch den Erzieher verantwortet werden mu3?”’

Wir sollten uns bei der Lektiire dieser Satze nicht von einigen unzeitgemaBen Wor-
ten ablenken lassen. Inhaltlich ist die Frage nach der Zukunftsbedeutung eines The-
mas s0 brisant wie nie zuvor, denken wir nur an heiff umkampfte historisch-paliti-
sche Themen wie Frieden, Umwelt, Arbeit und Arbeitsiosigkeit. Antidialogisch und
gesprachsfeindlich sind alle vom Staat ausgehenden Direktiven, die das Ergebnis der
Verstindigung iiber Inhaltsbedeutungen vorwegnehmen, ebenso wie die eigenen
ideologischen Direktiven, insofern sie den Schiilern unausweichlich, schon wegen
der Zensur, auf einen bestimmten Weg schicken. Ich bewahre im authentischen Ge-
sprach als Lehrer meine Meinung und meine ,Uberlegenheit”, aber ich setze sie
nicht direktiv ein, sondern versuche vielmehr, vor dem Hintergrund meines eigenen
Empfindens und Denkens den und die anderen zu verstehen.

Nicht ohne Brisanz ist auch die Fuinote in Klafkis Frage nach der Zukunftsbedeu-
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tung eines Themas. ,,Es ist vor allem dieser Gesichtspunkt”, heifit es dort {der Ge-
sichtspunkt der Zukunftsbedeutung), ,unter dem man unsere Lehrpline einer
scharfen Kritik unterziehen sollte. {. ..} Man fragt sich, was wir in der Schule fiir
die mit den eben genannten (hier nicht zitierten) Stichworten bezeichneten drin-
genden Gegenwarts- und Zukunftsaufgaben eigentlich tun.”

Die alte didaktische Analyse zergliedert Inhalte im Hinblick auf ihre ,,Abnehmer”,
die Schiiler und Schiilerinnen. Der Lehrer spielt dabei die Rolle des Anaiysierenden,
der auBen vor bleibt oder vorsichtiger formuliert: die Analyse nicht mit derselben
Intensitét auf sich selbst bezieht.

Uberhaupt hat der Begriff , Analyse” etwas sehr Objektivierendes, so als wenn der
Gegenstand der Analyse unabhéngig von mir selbst gegeben ist und als Objekt zer-
gliedert werden kann. Analyse ist etwas anderes als Dialog und Gesprach. Klafki hat
in spiteren AuBerungen zum selben Themenbereich die Person des Lehrexs aus-
driicklich in die Uberlegungen sinbezogen, und ich habe AnlaR, auch diese Uberle-
gungen zur Begriindung des eigenen Anliegens zu zitieren:

,Die Frage nach der gegenwirtigen und der vermutlichen zukunftigen Bedeutung
potentieller Ziel-Themen-Zusammenhénge fir die Schiiler mul}, sofern_Unterricht
als InteraktionsprozeR verstanden wird, zugleich als Frage an den planenden Lehrer
oder die Lehrergruppe verstanden werden: Welche Gegenwarts- und Zukunftshedeu-
tung hat die zur Diskussion stehende Thematik fir den Lehrer, welcher eigenen
Voreinstellungen, Vorurteile, Interessen wird sich der reflektierende Lehrer bewufit,
sofern er die Frage auf sich bezieht? Welche Vorstellungen lber die gegenwartige
oder die winschenswerte zukinftige Gesellschaft, iber Mdglichkeiten technischer
Entwicklung, liber die Mitbestimmungsfrage usw. hat er selbst?

Damit werden zugleich unausweichlich Interessen unterschiedlicher gesellschaft-
licher Gruppen angesprochen, und wir wirden uns als Lehrende etwas vormachen,
wenn wir glaubten, wir kdnnten solchen Fragen im Unterricht oder in der Unter-
richsvorbereitung ausweichen. Unterschiedliche Interessen stecken in dem, was wir
Lehrer tun, ohnehin immer darinnen. Wenn dem so ist, dann mul} dieser Tatbestand
ausdriicklich in die Planung mit einbezogen werden. Es handelt sich hier also nicht
um einen Akt ,freier Entscheidung” des einzelnen Lehrers, so als kénnte jemand
auch argumentieren: ,Es pafit mir aber nicht, dall Schule und Unterricht etwas mit
Politik oder Geselischaft zu tun haben sollen!’ Sie haben nachweislich etwas damit
zu tun, ob man das will oder nicht!

In der geforderten Sefbstrefliexion oder auch einer gemeinsamen Erdrterung mit
den Schiilern soll die perspektivische Brechung, in der wir die historisch-gesell-
schaftliche Wirklichkeit und, durch sie vermitteit, auch MNatur auffassen, beurtei-
ten, be-handeln, bewulit werden. Und nur auf diesem Wege kdnnen wir als Lehrer
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die scheinbare Selbstverstandlichkeit unserer bisherigen Perspektiven in Frage stel-
len und damit wahrnehmungsfihig und diskussionsfahig fiir die gegebenentalls an-
dersartigen Bedeutsamkeitsperspektiven der Schiiler werden."’

In diesem Text méchte ich zwei.Begriffe hervorheben, die fiir mich ebenfalls konsti-
tutiv sind und gleichwohl einen neuen Akzent erhalten solien. Der eine Begriff
heit: Unterricht als ,,/nteraktionsprozef”. Er driickt auch mein padagogisch-di-
daktisches Anliegen aus, da er die unablassige und auf die Dauer unerquickliche
~Belehrung” von oben zugunsten gemeinsamer ,,Erfahrungen”, die sich bei der In-
teraktion zwangsldufig ergeben, gleichsam nicht zuliBt. Ich wiirde es dennoch vor-
ziehen, erginzend von einer Lebr-Lern-Beziehung zu sprechen, weil auch der Be-
griff des ,,Prozesses” etwas sehr PlanmaBiges hat. {Inwiefern eine Lehr-Lern-Bezje-
hung ohne Steuerung schulpraktisch {iberhaupt mdoglich ist, werde ich weiter unten
erortern. Selbstverstiandlich kann und soll hier die Einrichtung des Unterrichts als
eine Veranstaltung geplanten, organisierten und erfolgreichen Lernens iiberhaupt
nicht in Frage gestelit werden. Ich méchte einige Perspektiven betonen, die im all-
gemeinen vernachlissigt werden, unter anderem die affektiv-dynamische Ebene des
Unterrichts, die sich oft quer zu allen Inhalten und Ziglen stellt.)

Der -andere fiir den hier entwickelten Gedankengang wichtige Begriff heillt , Selbst-
reflexion”. Ich halte ihn fiir zentral, méchte ihn aber durch den Begriff der ,,/ntro-
spektion” erganzen, um das Nicht-Intellektuelle und das Gewahren von inneren Re-
gungen verschiedenster Art, also auch von Gefiihlen, starker ins BewuRtsein zu ha-
ben. Bei meinen ersten Versuchen mit authentischen Gesprichen lber die Bedeu-
tung historischer Inhalte habe ich ausdriicklich dazu aufgefordert, nicht nur die
Gedanken ,,im Kopf”, sondern auch die Gefiihle .im Herzen' oder ,,im Bauch’’ zu
nennen oder zumindest: innerlich zu registrieren. (Was davon auch ausgesprochen
werden kann, ist eine andere schwierige Frage.) /ntrospektion und authentisches
Gesprich hingen also eng miteinander zusammen. Ich muB mich nicht nur auf die
Aussage des und der anderen einlassen, sondern auch auf mich selbst. Bevor ich den
Dialog beginne, gilt es, in mich hineinzuhorchen und zu -schauen. Gefiihle kénnen
etwas sehr UnzweckmaBiges sein. Sie lenken ab, halten auf, verwirren. Der Sturm
auf die Bastille, dem absolutistischen Symbol von Unterdriickung und Gewalt, mo-
bilisiert unweigerlich eigene Gewaltwiinsche und Gewaltingste, wenn er nach Kl3-
rung des ,objektiven” Sachverhalts so besprochen wird, wie hier skizziert wurde:
bewufit ,subjektiv'’ unter Einbeziehung personal-existentieller Komponenten. Wir
begeben uns damit auf ein schwieriges Feld, das weiterer methodologischer Verge-
wisserung bedarf,
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4. Zum Verhiltnis von Didaktik und Psychoanalyse

Wo die affektiv-dynamische Beziehungsebene bei Lernprozessen und Gefiihle ange-
sprochen werden, auch sozusagen ,schwierige'” Gefiihle, die scheinbar gar nicht zur
Sache gehdren, da sind wir auf die Psychologie und die Psychoanalyse verwiesen.
Uber die aligemeine Bedeutung der Psychoanalyse fiir die Pédagogik gibt es inzwi-
schen eine Fiille von Literatur. Was es nicht gibt {und vielleicht nie geben wird), ist
sine ,psychoanalytische Didaktik”, die jene bewuRten und unbewuBten Bedeu-
tungsschichten der Inhalte fir Lernende und Lehrende theoretisch aufarbeitet und
praktisch zur Erfahrung bringt. Wiinschenswert ist ein Vorstol in dieser Richtung,
da Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten, MiBverstiéndnisse und Denkblockaden,
politische und personliche Diffamierungen und Versténdigungsschwierigkeiten al-
ler Art eher zunelimen als abnehmen und wir meines Erachtens in dieser Hinsicht
nicht weiterkommen, wenn die tieferen, zum groBen Teil unbewuBten Schichten
der Probleme ausgeklammert bieiben. Mit dem Begriff des , Dialogs” hatte ich die
Psychoanalyse bereits einbezogen; denn er hat dort eine ganz wichtige Begriindung.
Kommunikation und Dialog kénnen schon in frilhesten Entwicklungsstadien ge-
stort sein. Das Mutter-Kind-Verhiltnis prigt das ganze weitere Leben, wie wir wis-
sen. Kommunikation und Dialog laufen nicht nur mit Worten und im BewuBRtsein
ab, sondern auch ohne Worte und im UnbewulRten. Die non-verbale Kommunika-
tion mit Haltungen, Gesten und Blicken ist eine Art Vermittlungsinstanz zwischen
der bewuBt und deutlich vorgetragenen Mitteilung und den nicht mehr wahrnehm-
baren Befindlichkeiten im Innern der Person. Eine zur Schau gestellte Freude und
Zufriedenheit kann tiefe Trauer iberdecken, um ein beliebiges konkretisierendes
Beispiel zu nennen. Auf eine Darsteliung und Auswertung der Psychoanalyse unter
didaktischen Fragestellungen mufl hier verzichtet werden. Ein undifferenzierter
Verweis ist jedoch schon wegen des Leitbegriffs ,,Authentizitdt’ unerldBlich. Was
in mir echt oder unecht ist, laBt sich meistens sehr viel schwieriger ermitteln, als
auf Anhieb zu meinen ist. Was ist fremd in mir, was ist wirklich mein eigenes? Das
erkennen wir oft erst nach einem langen und schmerzhaften Prozel psychoanalyti-
scher Aufklarung.

Authentische Gespriche setzen ein relativ hohes Mafl an Aufkldrung und Stabili-
tit voraus. Sie sind deswegen in der Schule nicht die Regel, sondern gher die Aus-
nahme, aber sie sollten, wie gesagt, nicht einfach aus dem BewuBtsein und der Rea-
litdtsbeschreibung gestrichen werden. Authentische Gespréche verfangen ferner die
Fahigkeit zur , Empathie’, das heifft zur Einfiihlung in den anderen. Auch hierbei
sind die praktischen und theoretischen Erfahrungen der Psychoanalyse unerlaBlich.

Mit dem Hinweis auf die Psychoanalyse gehen wir insofern dber die didaktische
Analyse hinaus, als damit nicht nur inhaltliche Bedeutungen, sondern bewuBt auch
interaktionelfe, affektiv-dynamische Bedeutungen thematisiert werden. Dal einer
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viel oder wenig spricht, sich erregt oder gleichgiiltig bleibt, Alkohol trinkt oder ab-
stinent lebt — das alles hat seine ,,Bedeutung”. In der Psychoanalyse fragen wir so-
gar nach der Bedeutung des scheinbar Unsinnigen. Krankheiten, Fehlverhalten urid
Symptome haben ihre Bedeutung fiir den Menschen. Meistens erfiillen sie eine
Schutzfunktion. Bedeutungen zu ermitteln heiRt daher unter anderem: Einzelhei-
ten im Lebensganzen ,verstehen”. Der Begriff des Verstehens hat eine lange gei-
steswissenschaftliche Tradition, auf der die Bildungstheorie beruht. Er hat jedoch
auch in der Psychoanalyse zentrale Bedeutung. Natiirlich gehdren nicht alle Bedeu-
tungsrecherchen in den Geltungsbereich von Didaktik; viele bleiben therapeutisch
indiziert. Doch wer will hier, zumal unter den pathologischen Umstiinden unserer
Zeit, einen eindeutigen Trennungsstrich ziehen?

5. Ein Beispiel: Jugend in der Nachkriegszeit

Zum Unterrichtsversuch einer Schulpraktikantin

~Jugend im Wandel der Zeit” heilt das Thema einer 10. AbschluRklasse in §er|in,
unterrichtet von einer jungen Praktikantin, die mit Liedern und Texten in geschick-
tem Arrangement versucht, Unterschiede zwischen der Nachkriegsgeneration, der
Generation der 60er und der 80er Jahre herauszuarbeiten. Auf Einzetheiten der
Stunde und der Stundenbesprechung will ich hier nicht eingehen. Auffillig war mir
— und das multe unter anderem Gegenstand der Besprechung werden —, dalt sie
sowohl sich selbst als auch die Jugendlichen sorgsam vom Thema fernhielt. Es war
immer die Rede von Menschen, die auRerhalb des Klassenraums lebten, obwohl
hier Jugend gleichsam in héchster Konzentration anzutreffen war. Ja, das Thema
und der Umgang mit den Jugendiichen seien ihr, rdumte sie nach einigen Minuten
ein, unbehaglich. Sie wisse nicht, wie sie mit perséniichen Statements umzugehen
hétte. Deswegen habe sie sich an die vorab festgelegte Tabeile gehalten, in die un-
terschiedliche Merkmale (in einer scheinobjektiven Weise) festgehalten wurden, Bei
der Kategorie ,.politisches Verhalten’ miisse sie einrdumen, daR sie selbst nie genau
wisse, wie sie sich zu entscheiden habe. Und viel interesse an Politik kénne sie bei
sich, ehrlich gesagt, nicht feststellen . . .

nEhrlich gesagt!” Ich fragte sie, ob sie es fiir denkbar hielte, mit genau diesemn Be-
kenntnis das Unterrichtsgesprich zu beginnen, denn wenn sie als Studentin bei
sich ,,Gleichgittigkeit” der Politik gegeniiber feststelle, kénne man Ahniiches oder
zumindest tieferes Verstindnis dafiir auch bei den Jugendlichen annehmen. Jeden-
falls wére das ein provozierender DenkanstoR. —

Die didaktische Ausbildungsarbeit miite hier beginnen. Wie wire das durch den
~DenkanstoB'’ angeregte Gesprach zu fihren? Wie ist zu vermeiden, daR es bei ei-
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nem Austausch von lch-Statements bleibt, bei denen die Schiler sich herausgefor-
dert aber nicht gefdrdert fihlen? — lch habe dazu bisher noch keing Verlaufsmodel-
le. Zu den maglichen und besonderen Ausprigungen authentischer Gesprache unter
schulischen Bedingungen sind noch Erfahrungen zu sammeln. Dall es beim Themna
JGleichgiltigkeit gegen Politik, insbesondere bei Jugendlichen™, nicht abweqig ist,
aufeinander ginzugehen und dall im Prozel des innerlich beteiligten Anhérens und
Verarbeitens von lch-Mitteilungen anderer der eigene und der germeinsame Horizont
erweitert werden kann, ist fur mich persanlich theoretisch wie praktisch sicher. Wie
ich's anderen , beibringen’ kann, ist eine noch unerledigte Frage.

6. Der Abbruch der Bastille -- zweites Beispiel

Mitteilungen aus einem Fortbildungsseminar fir Lehrer

Die nachstehende Schwarz-Weilk-Zeichnung beruht auf einem farbigen zeitgendssi-
schen Gemalde, das im Carnavalet-Museum von Paris zu sehen und als Postkarte zu
erhalten ist. Sie lag den Teilnehmern eines Fortbildungsseminars fir Lehrer vor, in
dem die Unterrichtsmodelle zundchst als Selbsterfahrungs- und Simulationsexperi-
ment getestet werden, bevor die didaktische Relevanz des Vorhabens und die prak-
tischen Anmwendungsmaglichkeiten in der Schule zur Sprache kommen. Diese Bild-
vorlage kannte, wie schon angedsutet, Ausgangspunkt fir ein Rollengesprich sein.
Die mit Hacke und Brecheisen agierenden Personen fordern gleichsam dazu auf, dafy
wir ithnen Gedanken und Wort verleihen. Das Rollengesprich lieRe sich zu einem
Rollenspiel erweitern; damit habe ich viele Jahre experimentiert. Meu in der genann-
ten Lern-Lehr-Situation war, dalt ich die Teilnehmer/innen aufforderte zu sagen,
welche Bedeutung der symboltrachtige Vorgang fiir sie persénlich habe, alsa ein-
fach die durch das Bild hervorgerufenen Gefihle und Gedanken zu duflern und mig-
lichst viele Satze mit ,Ich” zu machen, unabhingig davon, ob sie gut zur Geschich-
te passen oder nicht, Die Konfrontation hatte etwas zusitzlich Provokatives, da ich
das an sich schon aussagekraftige Bild zusitzlich mit der Uberschrift versehen hatte:

. .Die Bastille’, — Ein Symbaol der GEWALT wird zerstort und abgetragen.
Welche Gedanken und Empfindungen gehen dir dazu durch den Kapf' ©7?

leh gebe mit meinen Worten wieder, was unter anderem etwa gesagt wurds:
- leh finde es qut, dalk eine Frau dabei ist.

Hier geschieht etwas gemeinsam und solidarisch, Das gefallt mir,

lch sehe die Gefahr von Ausschreitungen. Die Realitdt der Revolution ist
nicht so tfriedlich, wie sie dort dargestellt ist. lch habe Schwierigkeiten
mit Aggressionen und firchte, diese in den Schilern mit so einem Bild
anzusprechen,
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—  kch habe den Wunsch, da mitzumachen.

— In Berlin haben wir eine Mauer, die 50 dhnlich aussieht. Die wollen viele
Menschen am liebsten auch abreiBen.

— lch war zum Wochenende bei der Friedensdemonstration im Hunsriick.
Da war auch so eine Mauer, die wir hdtten abreiRen kénnen. Aber es ver-
lief altes friedlich.

Meine eigenen Beitrage entsprangen der Annahme, da es Revolutionen der darge-
steliten Art nicht mehr geben wird. lch bin ziemlich verzweifeit bei dem Gedanken,
dall uns die ndchsten Jahre und Jahrzehnte keine massiven, tiefgreifenden Verande-
rungen bescheren werden. Wir haben, sagte ich, meiner Meinung nach zwar eine Fiil-
le von Gewaltsymbolen {zum Beispie! die Atomraketen}, aber keine reale Chance,
daB sie radikal beseitigt werden. Meine Beitrége, in der nachfolgenden Besprechung
als Lenkung interpretiert (1}, provozierten qualitativ andere Aussagen, unter ande-
rem die, da es auch ,innere” Mauern gebe, die zur Beseitigung anstehen. Dann
stockte das Gespriach; Abwehr und Widerstand machten sich bemerkbar.

7. Authentisches Gesprich als Methode, Einstellung und Entwick-
lungsprozeB

Wie geht es nun weiter? Wo endet das Gespriich? Welches Ergebnis lieRe sich fest-
halten? So etwa konnten die Fragen einer lernzielorientierten Didaktik lauten. Ich
weise sie nicht pauschal zuriick, méchte aber schon an dieser Stelle betonen, daR
authentische Gesprache keine fertige Unterrichtsmethode bilden, die schematisch
zu praktizieren wire wie ein Test oder ein in Minuten eingeteiites Stundenschema,
sondern eher auf eine pidagogische Einstellung verweisen und auf langere Entwick-
lungsprozesse angelegt sind. Bezeichnend war der Einwurf eines Skeptikers bei der
Vorstellung meines Konzepts, der besagte, dall mein authentisches Gespriich als
Einstieg”” in eine Stunde gar nicht schlecht, im iibrigen aber unbrauchbar sei, da
die Schule mit ihren spezifischen Anforderungen andere Wege vorschreibe. Dagegen
muB ich betonen: Das authentische Gesprich als methodischer n~Einstieg” wire
MiBbrauch! Es wiirde genau das Gegenteil bewirken von dem, was es beabsichtigt.
Die Schiiler zur Offenheit verfiihren, um sie dann auf den vorgeplanten Weg zu
zwingen: Das wire die Perversion eines authentischen Gesprachs. Mein Motto lay-
tet: Was ich als Lehrer heute nicht erreiche und .schaffe”, das 38t sich vielleicht in
einem Jahr verwirklichen. Das Lernen im Dialog kann eine kurze Sequenz sein. Es
ist jedoch gleichzeitig als lingerer Reifungs- und Erziehungsprozef zu verstehen,
jedenfalls in dem hier vertretenen Zusammenhang.

In einem Gesprach mit dem Kollegen Klafki, fiir das ich mich hier noch einmal be-
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danke, habe ich — immer noch auf der Suche nach den treffenden Worten — den
Begriff ,,Bedeutungspartnerschaft”’ improvisiert. Wer eigene Kinder hat, kann den
Einfall vielleicht leichter nachvollziehen als einer, der ausschlieRlich berufsmiBig
mit Kindern zu tun hat, oft nur in kurzer und zerstiickelter Zeit. Was dem in Ent-
wicklung befindlichen jungen Menschen heute von ungeheurer Wichtigkeit (Bedeu-
tung) ist, kann morgen schon iiberholt sein und in einem Jahr gine ganz neue Bedeu-
tung annehmen. Das partnerschaftliche Gespréch dariiber sollte gieichwohl nie ab-
reiBen. Klafki wies in dem erwidhnten Gesprich ferner auf die Freude des Lehren-
den am Erkenntnisfortschritt des Lernenden hin. Auch das ist ein Element dialogi-
schen Lernens und authentischen Gesprichs, in dem die Partner sich ernstnehmen
und am wechselseitigen Gewinn |nteresse haben.

Vorliufige Ergebnisse von Bedeutungsgesprichen kénnen {in gemeinsamen oder in-
dividuellen Notizen} festgehalten und in spiteren Zusammenhingen erneut einge-
bracht werden. Die Themen ,,Gewalt”, Gewaltherrschaft, Widerstand und Revolu-
tion werden im chronoiogischen Fortgang des Unterrichts nach der Franzdsischen
Revolution noch mehrmals unausweichlich auftauchen, unter anderem beim Kolo-
nialismus und Imperialismus, beim Ersten und Zweiten Weltkrieg, beim National-
sozialismus, schlieRlich bei gegenwartskundlichen Themen. Da wiire es dann vor al-
lem am Lehrer, sich zu erinnern, welche Reaktionen damals interessant waren, da-
mit aus dem einmaligen Gespréich eine dizlogische Entwicklung wird. Unterrichts-
praktisch sind beim Thema ,,Franzosische Revolution — der Bastille-Sturm" foi-
gende Schritte denkbar: ‘

1. Klarung des Sachverhalts, gelenktes Lernen, Reduktion und Profilierung
der tatsichlichen komplexen Zusammenhinge (,Elementarisierung” im
Sinne der Bildungstheorie);

2. Introspektion nach deutlicher Aufforderung, der persdnlichen Bedeutung
des Themas innerlich nachzugehen;

3. Austausch der Assoziationen, Aufnahme von Beziehungen, Gesprich iber
die jeweiligen Bedeutungen;

4. Notizen von Eindriicken, vorliufigen Ergebnissen und offenen Fragen, so-
wohl zur rational-inhattlichen £bene des Gesprichs als auch zur affektiv-
dynamischen Ebene des Gesprichs.

8. Bedeutungsanalyse als dialogische Verstindigung

Alle Gesprachsformen haben ihre Berechtigung und ihren Wert. Die bisherigen Aus-
fiihrungen sollen nicht den Eindruck vermitteln, da8 etwa ein Unterrichtsgespréch,
in dem die Lernenden durch gezieite Lernhilfen zu weiterfiihrenden Erkenntnissen
gebracht werden, nichts ,,Echtes”, Authentisches habe. Die Hervorhebung des au-
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thentischen Gesprachs als solchem bedeutet, dafl es Situationen gibt, in denen ich
mich als Lehrender bestimmter Funktionen und Rollen entledigen kann und ent-
ledigen solite, mithin auch von mir selbst spreche, in der direkten Konfrontation
mit Themen, Problemen und Personen, ohne Zweckabsichten und Behauptungs-
wiinsche. Ein und derselbe Unterrichtsinhalt kann als Unterrichtsgesprich, als Rol-
lengesprich oder ais authentisches Gesprich bearbeitet werden. Im geschichtsdidak-
tischen Rollengesprach bitte ich die Teilnehmer, sich in die Rolle einer historisch
vorgegebenen Person zu versetzen und aus diesem Rollenverhéltnis heraus ein Ge-
sprich mit anderen Teilnehmern zu beginnen, die eine andere Rolle iibernommen
haben. Im authentischen Gespréch bitte ich die Teilnehmer zu sagen, was sie zu
dem Inhalt personlich denken und empfinden. In etwa diesem Sinn hat vor kurzem
auch J. Hering in einer eindrucksvolien Dissertation die Forderung nach ,,authen-
tischen Erzéhlungen® erhoben. Bedeutungsgespriche setzen das Denken in Gang, sie
schlieBen es nicht ab und filhren zu keinem endgliitigen Ergebnis. Sie lassen sich mit
Erwachsenen und mit Jugendlichen fihren, mit Einschrinkungen auch mit Kindern.
Voraussetzung ist eine grundsétzliche Gesprachsfahigkeit.

Kiafkis didaktische Analyse wiil die Bedeutung der Inhalte fiir die Schiiler/innen er-
mitteln. In dieser Analyse im Hinblick und f i r einen anderen liegt eine Gefahr.
Denn im Grunde kénnen wir nie genau wissen, weiche Bedeutung der Inhalt fiir die
Schiiler/innen hat. Auch die Bedingungsanalyse hilft da (iberhaupt nicht weiter, im
Gegenteil: Mit ihrem schein-objektiven Geprige verstiirkt sich die Gefahr, daR wir
den Schillern unsere Deutungen auferlegen, Was weiR ich denn wirklich und sicher
von ihnen? Kdnnen und sollten die jungen Menschen nicht fiir sich selbst sprechen?
Auch das ist, ich weiR, viel leichter gesagt ais getan. Denn Bedeutungen sind nicht
einfach abrufbar wie Geburtsdaten oder Lieblingsspeisen. Sie sind in der Tiefe des
Menschen verwurzeit und fiir glatte Preisgaben ungeeignet. Auf dem Wege dialogi-
scher Verstindigungen k&nnen sie jedoch in Teilen zutage kommen.

Wenn von ,,offenem” Unterricht die Rede ist, dann solite daher nicht nur die curri-
cular-methodische Seite bedacht werden, sondern ebenso die inhaltliche. Offenes

Lernen im Fach Geschichte bedeutet fiir mich unter anderem, daf} die Bedeutung
der Inhaite offen bleibt fiir einen dialogischen Gang in tiefere Regionen.
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