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Ein psychologischer Ansatz zur Lernzielbestimmung

In: Beitrage zum Lernzielproblem, H.

i.

Die Psychologie beschéaftigt sich damit, die ,Natur des Seelischen zu rekon-
struieren" und die'Chancen und Begrenzungen von Neukonstruktionen zu er-
forschen. Es gibt nichts, was die Psychologen daran hindert, selbst solche
Konstruktionen zu entwerfen — solange sie ihre Voraussetzungen dabei kenn-
zeichnen. Den Anspruch, sie sei ,die“ besondere Instanz, der allein es zukame,
»Ziele" oder Setzungen zu erfinden, kann keine Wissenschaft erheben — allen-
falls lassen sich Wissenschaften konstituieren, die die Logik und die Konse-
guenzen von Setzungen verfolgen; daher kann auch keine andere Wissenschaft
es Psychologen verwehren, von ihrem Wissen um Gegebenheiten und vor-
wissenschaftliche Ansétze aus Entwurfe weiterzubilden.

Ob man dabei von Metapsychologie oder von Psychologen, die Lehrfunktionen
Ubernehmen, sprechen soll, ist nicht so wichtig. Entscheidend ist, da die
Psychologie auch zum Thema Schule, Lehrplangestaltung, Didaktik etwas zu
sagen hat. Und genauso wichtig ist es, dal sich die Psychologie dagegen
wehrt, als Zulieferer fir ,hohere Ziele" festgeiegt oder ein fur allemal als die
Erforschung von ,Personlichkeit*, ,Begabung“, ,Entwicklungsphasen“, ,Lern-
motivationen* abgestempelt zu werden. Man kann Psychologie auch ganz
anders verstehen; darum geht es in diesem Aufsatz unter anderem.

Um das klarzustellen, kann man sich zunachst einmal mit den ,Lernziefen"
selbst beschéaftigen. Denn wenn man hier nicht aufpaf3t, wird mit dem Begriff
sLernziel" eine ganze Psychologie importiert, die viele Fragen und neue L&-
sungsansatze schlicht ausklammert. Wenn die Psychologie solche Trennungen
wie Ziele und Mittel, Theorie und Praxis, Inhalt und Form oder auch Erklarungs-
einheiten wie Denken, Soziales, Emotionales ohne Widerspruch zulaRt, dann
gerat sie auf einen Holzweg.
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Lieber sich zu Anfang etwas schwer tun und mihen, als immer wieder in glei-
cher Weise festzurennen. Wir brauchen komplexe und umfassende Kategorien,
das seelische Geschehen zu verstehen; wir konnen nicht ,zu-
nachst einmal” davon absehen, dal3 wir mit Betroffenheit, Ver-
fehlen, Kontinuitat, Konflikt, mit Strukturierungsprozessen und Produktionen zu
rechnen haben — auch die scheinbar einfachen seelischen ,Inhalte" missen
von vornherein aus der komplexen seelischen Struktur ableitbar sein.

Das gilt auch von einer Psychologie der ,Lernziele": sie sind keine ,geistigen
Akzente", die sich auf ,Triebe" oder ,Mittel" aufmontieren lassen. Dal3 der
Schulbetrieb im ,Technischen" scheitern kann, an Ubererwartungen, an Uber-
forderungen — das mu mit ,Lernzielen" zusammengedacht werden; ebenso,
daR andere Wirkungszusammenhange des Lebens heute die Schule heraus-
fordern, einschréanken, mitbestimmen. Oder auch, dafl im Festhalten-Wollen an
der Fachereinteilung etwas von den Notwendigkeiten seelischen Halts und
seelischer Ordnung spurbar wird, oder, dal} es keinen ,Stoff an sich" gibt,
oder, da3 etwa in der Mathematik Paradoxien zutage treten — indem Fiktionen
realitatsbewaltigend werden und Rationalitat &sthetische Ziige, Eleganz, ,Sau-
berkeitskomplexe”, Metaphysisches entbindet — ; all das drangt darauf, ,Lern-
zielbestimmungen" anders zu sehen, als es Ublich ist.

Eine Psychologie der Lernzielbestimmung fithrt dazu, T &atigkeitssy-
steme aufzudecken, die die Gestaltungs- und Umgestaltungsmdoglich-
keiten des seelischen Geschehens so organisieren, dafd sich seelischer Sinn
ergibt, daR eine Entwicklung des Seelischen ,in sich" zustande kommt, dafl
Seelisches sich zu etwas macht. Die Grundqualitdten und Strukturierungsprin-
zipien solcher Handlungssysteme stehen im Zentrum einer psychologischen
Lernzielbestimmung; was hier mitwirkt und zusammenwirkt, was Sinn gestaltet
und umgestaltet, das ,motiviert" die Lebensformen des seelischen Geschehens
und damit auch die Lebensformen der Didaktik. Trennungen In ,allgemeines
Verhalten", ,Denken", ,Motivation" (i. e. S.), ,Interaktion”, ,Information" er-
scheinen demgegeniber als ein psychologisch unverbundenes Nebeneinander.

Diese Probleme mul? man thematisieren, bevor eine Lernzielbestimmung in Gang
gebracht wird. Sich darliber Gedanken zu machen, ist wichtiger, als endlos
,Fakten" und ,Meinungen" in unbrauchbaren Kastchen zu sammeln. Das alte
Schema aufzugeben, zugunsten einer Ordnung, die auf seelische Struk-
turierungsprozesse und Spielregeln vor jeder Aussage zu
Einzelfachern, zu Techniken usw. eingeht, fallt hier um so leichter, als sich
unsere weiteren Uberlegungen auf eine Reihe von Untersuchungen zu Proble-
men der Schule und Hochschule stitzen konnen, die am Psychologischen
Institut Il der Universitat Koln durchgefiihrt wurden. Sie haben gezeigt, dal
man an Probleme und Losungsanséatze der Didaktik besser herankommt, wenn
man die sonst unaufgeschlisselten oder als ,selbstverstandlich”" klassifizierten
seelischen Grundprozesse zu erforschen sucht und von ihnen aus zu unkon-
ventionellen Kategorien einer Didaktik vordringt — sie er-
moglichen es, den Sinn von ,Fachern" psychologisch genauer und tiefer zu
erfassen, als das von Fachideologien und Gegenideologien aus moglich ist.

Was die Psychologie zu ,Lernzielbestimmungen” zu sagen hat, hangt davon ab.
ob sie Grundprozesse oder Strukturierungen kenntlich machen kann. Man kann
sich nicht darauf verlassen, daf aus einer Sammlung von Einzelheiten und
Einzelbegriffen eine zusammenhéngende Didaktik, die Einsichten ermdglicht und
praktizierbar ist, herauskommt. Wie sehr es gegen die Strukturbildungen der
seeiischen Realitét verstoft, wenn man in Baukasten, Impulsen, Triebkldtzen,
Assoziationen denkt, zeigt sich schnell, falls man Unterricht mit Hilfe so ver-
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schiedenartiger, isolierter Einzelteile vorzubereiten und durchzufilhren sucht:
das ist der sicherste Weg zu scheitern.

Daher werden hier ausdriicklich umfassende und grundlegende Strukturierungs-
prozesse in den Mittelpunkt psychologischer Uberlegungen zur Didaktik ge-
stellt. Ihnen gegeniiber erweisen sich die Einzelteile und Einzelbegriffe als
Abstraktionen, die ohne Kontext und ohne Konzept in die Welt gesetzt wurden.
Wir haben uns so sehr an diese ,Wissenschaft in Stiicken" gewoéhnt, dal3 es
seltsam und befremdlich wirkt, wenn man dazu Ubergeht, die Ganzheiten des

Verhaltens und Erlebens In analogen wissenschaftlichen Gesamtkonzepten
weiterzudenken.

Das bedeutet keineswegs, unbewegliche, ungegliederte, spannungslose , Totali-
taten" aufzurufen; es geht vielmehr darum, zu erfassen, wie die umfassenden
Gestalten konstruiert sind und wie sie funktionieren. Die Eigenart einer solchen
Gestaltkonstruktion laBt sich so von der Konjunktion ,indem” her charakteri-
sieren: sie funktioniert, indem sich Gestaltungen und Umgestaltungen er-
génzen, herausfordern, gliedern, systematisieren, begrenzen — Strukturierungs-
prozesse koénnten gar nicht zustande kommen, wenn sie nichts anderes als ein
sund — und — und" waren. Daher wird Im folgenden von einem ,Indem"
gesprochen, wenn von der bewegenden Struktur des seelischen Geschehens
die Rede ist. — Psychologisch betrachtet geht es in der Didaktik darum, dieses
Indem in den Griff zu nehmen und als lebensféhiges System zu strukturieren.

Lernzielbestimmungen sind Systembestimmungen; es
kommt darauf an, komplette Handlungssysteme durchzukon-
struieren — mitsamt ihren Strukturierungsprozessen, Problemen, Organi-
sationsprinzipien, Bedeutungsmetamorphosen, mit ihren Begrenzungen, Ent-
wicklungsmaoglichkeiten, Spielregeln, Obergangen, Verbindungen usw. Das zu
bestimmen, erfordert einige Umwege; sie dienen dazu, Ordnungsgesichts-
punkte und Wirkungszusammenhénge aufzudecken, die das Ganze der didak-
tischen Prozesse transparent machen.

Aus diesem Grunde muf? man sich zundchst um psychologische Recheneinhei-
ten kimmern, von denen aus man das Funktionieren solcher Systeme erklaren
kann. Dariiber hinaus sollen psychologische Kennzeichen einer Didaktik erar-
beitet werden, die auf andere Wirkungseinheiten seelischen Lebens bezogen
werden konnen. SchlieBlich lassen sich spezifische Gestaltungsrichtungen
charakterisieren, auf die hin die Gegebenheiten — im Sinne eines psychologi-
schen Konzepts vom Lehren und Lernen — verandert werden sollen.

Psychologische Untersuchungen von Unterrichten und Studieren fordern eine
Vielfalt von Erwartungen, Problemen, Stérungen und LoOsungsformen zutage,
die auf grundlegende ,Konstruktionsprobleme" des Lehrens und Lernens hin
durchforscht werden kénnen. Dabei mu man in iUbergreifenden Wir-
kungszusammenhangen denken lernen: Erfahrungen beim Studieren
verweisen auf Probleme der Erziehung in der Schule, genauso wie auf allge-
meine Lebensprobleme — Gelingen oder Scheitern des Schulunterrichts hén-
gen mit grundlegenden seelischen Prozessen und Entwirfen fur Weiterentwick-
lungen genauso zusammen wie mit Angeboten und Herausforderungen der
geschichtlichen Situation — der Systemcharakter seelischer Wirklichkeiten
drangt darauf, didaktische Systeme ebenfalls als Einheiten mit eigenen Regu-
lationen und Konsequenzen zu verfolgen und sie von anderen Wirkungseinhei-
ten aus und auf andere Wirkungseinheiten hin in Bewegung zu bringen.
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Gerade fur die Gesamtschule, die beansprucht, ein neues Konzept von Ver-
einheitlichung und Differenzierung zu entwerfen, ist es entscheidend, ob tat-
séchlich eine Neukonstruktion entwickelt werden kann, von den Fun-
damenten bis hin zu spezifischen Gestalten oder ,,Kombinationsformen®. Man
kommt liier gar nicht umhin, nach anderen Ordnungsprinzipien zu forschen, als
sie bisher beriicksichtigt wurden, wenn man diesen Anspruch rechtfertigen will.
Lernzielbestimmung wird hier notwendig zu einer Systembestimmung, die mit
zunéchst einmal unvertrauten Kategorien arbeitet.

Ein solches System darzulegen, ist das Ziel dieses Aufsatzes. Unter dem Stich-
wort ,Morphologie" werden die Ubergreifenden Wirkungszusammenhange oder
Wirkungseinheiten analysiert, die durch Individuen, Lehrende, Lernende, Stoffe,
Techniken usw. wie eine umfassende Gestalt oder ein ,Subjekt" hindurch
gehen (Ill., iV.). Unter dem gleichen Stichwort ,Morphologie" wird das
System Didaktik zu kennzeichnen gesucht von Dimensionen aus, die sich er-
ganzen und aufeinander einregulieren: von Gestaltungsforderungen, von Orga-
nisationsprozessen und Gestaltungsentwirfen aus (V., VI.). Diese Kategorien
umschlieRen eine ,morphologische" Lernzielbestimmung, die Uber eine Samm-
lung von Einzelinhalten hinausgeht und die sowohl fiir die Ausbildung der
Lehrenden wie fur das Lernen der Schuler Bedeutung hat (VII.); die Thematik
des Lernens wird dabei ausdricklich mit Gegenlaufen, Umgestaltungen,
Entwicklungen ,in sich" zusammengebracht.

Kern des Ganzen ist eine psychologische Auffassung von der Wirklichkeit des
Seelischen, die in dieser Systembestimmung eine Explikation der Grundprin-
zipien von Gestaltung und Umgestaltung sieht. Mit diesen Grundprinzipien muf3
man sich vor allem beschaftigen, wenn man sich um eine neue Konzeption fir
die Lernzieibestimmung bemiht.

Gestaltung und Umgestaltung von Sinnzusammenhangen sind Grundmotivatio-
nen des seelischen Geschehens. Das ist die ,Konstruktionsbedingung”, die
dazu fuhrt, daR sich seelische Lebensinhalte entwickeln und zerstdren; denn
diese Grundmotivation umschlie3t die Einheiten, die den ProzeR der Bildung
seelischer Handtungssysteme tiagen: Untrennbarkeit von Notwendigkeiten und
Méglichkeiten, von Gegebenheiten und Aufgaben, von Verfugbarkeit und Ober-
schreiten, von verschiedenartigen Gestalten und vereinheitlichender Struktu-
rierung. In dieser Konstruktionsbedingung von Gestaltung
und Umgestaltung versteht und entwickelt sich das Seelische.

Weil Gestaltung und Umgestaltung seelisches Geschehen motivieren, lassen
sich ,Interessen” und ,Instrumente" nicht voneinander sondern; deshalb er-
scheinen die Konstruktionen, In denen sich das Seelische einen Handlungs-
leib schafft, als Paradoxien— als Transformationen in der Gestaltung von Gestal-
tenden, als Regeln aus Natur und ,Kunst"; deshalb ist Gestalt Erleben und
»,Sache", Sicht und Tatigkeit; deshalb sind ,Sachlichkeit", I'art pour I'art spate
Wandlungsformen, nicht aber eigene Faktoren. Damit werden Grundbestimmun-
gen sichtbar, die eine Neuentwicklung von Erziehungssystemen fundieren kon-
nen; ,Lernziele" weisen hier auf Schaltstellen von Wirkungseinheiten und

Kennzeichen von Organisationsformen hin, die spezifische Weitergestaltungen
fordern sollen.

Jeder Ansatz, mit Seelischem umzugehen, — etwas darliber zu sagen oder
etwas zu verandern — Ist hier auf die Wirksamkeit der Zwel-Elnhelton von
Gestaltung und Umgestaltung bezogen. Was wir als Wirklichkeit aufsuchen,
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weil es fur uns bedeutsam ist, umfafdt stets verschiedenartige Entwlcklungs-
maoglichkeiten; was wir als sinnhafte Gestalt auffassen, kann wirken, well es
eine Produktion oder Konstruktion von Gestaltung und Umgestaltung ist.

Wenn man die Produktionsprozesse seelischer Handlungssysteme analysiert,
werden verschiedenartige Grundkategorien sichtbar, aus deren Zusammen-
wirken das Funktionieren von Gestaltung und Umgestaltung ableitbar wird:
Aneignung, Umbildung, Anordnung, Einwirkung, Ausbreitung, Ausrustung. Die
Einsicht In das Zusammenwirken dieser Gestaltkategorien
ist Ansatz fir eine Klassifikation der Gestallungs- und Umgestaltungsprozesse

und fur ein Erfassen ihrer Bedeutungs- oder Sinnzusammenhange (,Inhalts”-
Analyse, Warum-Frage).

Die Sinn-Gestalten, in denen Seelisches zustande kommt, entfalten die para-
doxe Binnenstruktur von Gestaltung und Umgestaltung, mit ihren Implikationen
und Explikationen. Daher finden wir in einem ,Lust‘ und Peinlich-Werdendes,
Hemmung und Obersteigerung, Anziehendes und Beé&ngstigendes, Anschau-
liches und Unanschauliches. ,Leben und Tod"; daher entwickeln sich in jeder
seelischen Einheit und Bewegung, auf die wir uns beziehen koénnen, Ent-
schiedenes und Geheimnisvolles, Gegebenheiten und Sich-Veranderndes,
Widerstehendes und Weiterfihrendes, Ernstes und Léacherliches, ,,Hohes* und
»Niedriges“. Indem wir das jeweils als ,relevant” herausarbeiten, verstehen wir
den Sinn und die Gestaltung des Seelischen in seinen geschichtlichen Situa-
tionen; indem wir etwas daraus ,machen”, bestimmen wir die Entwicklung
seelischer Systeme ,In sich" — indem wir dabei ein Konzept, wie weitergelernt
werden soll, verfolgen, produzieren wir Erziehungsstrategien.

Das sind Folgen der Grundkonstruktion des Seelischen, deren Eigenart man
als ein sich gestaltendes ,Indem* charakterisieren kann. Auf
dieses Indem, als Ansatz fur ein Verstandnis seelischer Implikationen und Ex-
plikationen, bezieht sich die Morphologie. Von diesem ,Indem" her verstanden,
sind seelische Gestalten Tatigkeit und Sein, Produktion und Produzierbares,
Bindendes und Losendes; was formt, bildet Sinn, und Sinn formt. Jede Gestalt
ist bezogen auf die Umbildung anderer Gestalten. Gestalten sind erstes und
letztes, sie sind anschaulich und Uberschreiten zugleich das anschaulich und
erlebbar Gegebene. Als methodische Bewegung entspricht diesem ,Indem*
eine Spiralform, die in mehreren Schritten Gestalt und Wandlung aufgreift.

Wenn wir seelische Gestalten auf ein ,Indem“ beziehen, missen wir zugleich
den Gedanken einer Transformation entwickeln: Gestalt ist Trans-
formation. Das besagt, seelisches Geschehen sei notwendig zu denken
In Gestaltergédnzung und -Verwandlung, im Gegenlauf verschiedenartiger Ge-
stalten — und In der Ausbildung umfassender Gestalt-Produktionen (Versall-
tat). Erst indem man Gestalt als Bewegung mitvollzieht und Formenbildung ver-
steht als Etwas-Sein und zugleich Von-Andarem-Bestimmt-Werden, erschlie3t
sich seelische Gestaltung und Umgestaltung.

Es ist eine Konsequenz dieses Ansatzes, dal} man in Aussagen Uber Gestalt,
Indem, Kreis, Paradox, Spirale nicht nur Metaphern sieht, sondern Charakteri-
sierungen der Eigenart seelischer Wirklichkeit. Die Gesetze der Gestaltung und
Umgestaltung werden erfahrbar, Indem man verfolgt, wie solche Prinzipien
seelische ,Wirklichkeiten“ realisieren. Was man als ,Inhalt“ des Seelischen
ansehen kann, ist fir die Morphologie die Verwandlung des Seelischen — das
seelische Geschehen produziert Sinngestalten der Verwandlung
Darin findet es seine ,Befriedigung”, ,Ziele*, ,Motivationen“, daf} es sich In
Anderes wandeln kann; mit den Strukturierungsproblemen dieser Gestaltung
und Umgestaltung héngen seine Konflikte und ,Neurosen" zusammen.
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Die Morphologie erforscht die Verwandlung als ,Inhalt" des seelischen Ge-
schehens, wie die Psychoanalyse die ,Inhalte" Eros und Thanatos oder die
Individualpsychologie das ,Indem" von Minderwertigkeit und Oben-Sein-
Woller erforscht. Sie gelangt dabei zu der Einsicht, da diese Verwandlung
eine phantastische und paradoxe Angelegenheit ist: wenn man das ,Indem"
von Gestaltung-Umgestaltung, Natur und ,Kunst“, Struktur und Produktion,
So-Sein und Symbolisierung im seelischen Geschehen anerkennt, entwickelt
sich so etwas wie ein Phantastischer Realismus.

Die Prinzipien und Kategorien von Gestaltung und Umgestaltung bilden das
Gerust fur die ,geheime Intelligenz" des seelischen Ge-
schehens, deren Spielregeln ,Inhalt" und ,Form“ umfassen. Was wir im
allgemeinen als Intelligenz bezeichnen, ist nur ein Spiegelbild dieser umfas-
senden Intelligenz. Es gibt so etwas wie ein grundlegendes ,Sichverstehen"
der seelischen Realitdt, das zu Erganzungen, Erweiterungen, Umkehrungen,
Neustrukturierungen der seelischen Sinngestalten (Bedeutsamkeiten) fiihrt. Die
seelische Wirklichkeit bildet sich in Gestaltkonstruktionen aus, die mit gehei-
mer Intelligenz wie Lebewesen funktionieren, indem sie sich begrenzen, ergéan-
zen, erweitern, steigern, absichern und entwickeln. Man kann das in einer
k'otapsychologie zu einer entschiedenen Auffassung von ,Wirklichkeit" weiter-
luhren: die morphologische Auffassung der Wirklichkeit ergénzt sich in einer
Psychasthetik, die den Sinn des Geschehens im Seelischen wie in der Wirklich-
keit Uberhaupt verbunden sieht mit dem Erfahren und Gestalten sinnschaffen-
der Konstruktionen (s. u.).

Die Gesetze einer Morphologie des seelischen Geschehens héngen mit dem
Prinzip Gestalt zusammen, wie wir es bereits in der Alltagssprache verstehen
und wie wir es genauer als Gestalt-Konstruktion systematisieren konnen.
Sinngesetze des seelischen Geschehens sind mit den
Grundkategorien und Strukturierungsprozessen von Gestaltung-Umgestaltung
gegeben: mit ihren Qualitaten, ihrer Logik, ihren Paradoxien, ihren Entwick-
lungstendenzen, ihren Analogien und Gegenlaufen, mit ihrer Rotation und
lhren Entschiedenheiten. Von da aus kann man auch die Gestaltungsaufgaben,
die Konstruktionsprobleme und die Richtlinien einer Morphologie-Didaktik als
funktionale Zusammenhéange iberschaubar machen.

Was kommt nun. diesen Uberlegungen gemaR, bei einer morphologi-
schen Didaktik heraus? Die Morphologie sucht seelisches Geschehen
in Einheiten zu denken, die Inhaltliches und Bewegung, Sache und Umgang
zugleich begreifen; daher gibt es keine ,reinen" oder ,festen" psychologischen
Denkeinheiten, sondern immer nur ein Denken in Entwicklungsprozessen; im
Aufweis der sechs Grundkategorien werden Umgrenzungen der Gestaltung
und Umgestaltung als zugleich Verbindendes und Trennendes herausgestellt.
Eine morphologische Didaktik geht davon aus, daR sich das seelische Ge-
schehen in der Produktion von Symbol-Gestalten zu etwas macht, das dem
Erfahren von Gegebenheiten, Notwendigkeiten, Aufgaben und Chancen und
Begrenzungen einen Lebenssinn abgewinnt.

Als Entwickeln-Kénnen betont die Morphologie-Didaktik die Transformations-
und Strukturierungsprozesse in dem, was sich anschaulich und erlebensmaRig
zeigt. Als Modellierung handelt sie das Verhaltnis von Implikationen und Ex-
plixationen ab — in der Bildung kompletter Formen, bei denen Sehen, Fragen,
Einsehen, Tatigwerden Zusammenwirken. Als Erneuerung von Selbstverstand-
lichkeit geht sie ein auf Selbsterfahrung in den Gestaltungsprozessen, die das
seelische ,Indem" aufgreifen und in entschiedenen Gestalten aufzuheben
suchen; als Betonen des Metamorphosischen werden die Ubergéange von Sein
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und Werden in den Neukonstruktionen von Wirklichkeit angegangen (s. Kap.
VII.). Man kann sich das zugleich Inhaltliche und Formende dieser seelischen
Gestaltbildung anhand von ,Archetypen” zu versinnlichen suchen; doch darf
man dabei nie vergessen, dal3 die Bildebene der Archetypen nur Muster von
Gestalttendenzen der Versalitat aufweisen kann, ohne ihre Prinzipien ausrei-
chend genug zu kennzeichnen.

Wenn der Gedanke einer Morphologie auf seelische Formenbildungen bezogen
wird, wird eine Konstruktionsanalyse von Problemen, Begrenzungen, Spielraum
und Veranderungsmdglichkeiten seelischer Handlungssysteme angezielt; in
dieser Weise an Seelisches heranzugehen, weicht notwendig von den Vor-
stellungen ab, die man sich Ublicherweise von Psychologie macht. Vereinfacht
lait sich das zusammenfassen in der These, die Morphologie untersuche die
Lebensregeln, die das seelische Geschehen produziert, indem es sich
auf etwas einlat und zu etwas macht. Dementsprechend werden auch die
Lebensregeln von Didaktik und die Kennzeichen ihrer Lebenswelt untersucht;
Mitmachen, Motiviertsein, Widerstand, Disziplinierung sind Folgen (Folge-
eigenschaften) dieser Systembildung. Das weist zugleich darauf hin, daf3 man
sich bei einem psychologischen Vorgehon nie mit einem isolierten ,Inneren”
seelischen Geschehen beschaftigen kann, sondern immer nur mit der Welt Im
Ganzen und ihrem Sinn fir das seelische Geschehen — das seelische Ge-
schehen kann sich zum Symbol von allem machen, was ihm an Sinntréachtigem
in der Welt begegnet.

Es ist erforderlich, sich jeweils mit den kompletten Wirkungseinheiten des See-
lischen und ihren Entwicklungsmdglichkeiten auseinanderzusetzen, ganz be-
sonders, wenn man versucht, eine Didaktik zu entwerfen. Gerade durch die
Konfrontation mit der ,geheimen Intelligenz" des seelischen Geschehens und
seiner Entwicklung ,,in sich" kann man die Probleme bei der Ausprédgung einer
Didaktik, die sich nur auf einen oder einige Faktoren stiitzt, genauer erfassen.
Ob man will oder nicht, stets kommen auch die anderen Gestalt-
tendenzen des Seelischen ins Spiel, und sie setzen sich mit ,geheimer
Intelligenz" auch durch — das wird dann in vielen Féllen als Stérung, Hem-
mung, nicht aber als ein notwendig variierender Gegenlauf angesehen. Daher
stellen sich auch notwendig Probleme ein, wenn der Versuch gemacht wird,
nur das ,Denken", nur das ,Gefuhl", nur das ,Rationale* oder nur das
,Kreative" oder nur das ,Praktische" anzusprechen. Die Gegensatzeinheiten
machen demgegeniber auf Polarisierungen und Untrennbarkeiten, auf Produk-
tions- und Entwicklungsprozesse, auf Variations- und Synthesemdglichkelten
aufmerksam.

Solche Uberlegungen fiihren dazu, bei didaktischen Ansatzen stets auf die
bereits ausgebildeten Entwicklungsgestalten des Seelischen zu achten. In der
Lebensgeschichte seelischer Wirkungseinheiten bilden sich notwendig spezifi-
sche Gestaltkonstruktionen als Sinngebung der Entwicklung; man kann sie
nicht einfach aufler acht lassen, wenn man Verénderungen anstrebt. Man muf
vielmehr daran denken, dal auch hier eine Umstrukturierung nur Uber Ver-
wandlungsprozesse moglich ist, bei denen Analogien wie Abweichungen, Kon-
tinuitat wie Aufldsungen einkalkuliert werden mussen. Umgekehrt 1&3t sich nicht
von Veranderungen, isoliert von Gegebenheiten, sprechen: es mu3 schon etwas

.da" sein — ,gemacht" worden sein — , worauf sich Verénderung beziehen
kann und was modifiziert werden kann.

Im Schulunterricht werden Regulationen, Formkonsequenzen, Entsprechungen,
Gegenbewegungen, Verlaufsmuster u. & eingeubt; was man in der Schule lernt,
sind Systeme des Weiterentwickelns und des Konsequenzen-Erwartens — diese
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Systeme bestimmen die Entwicklungsmdoglichkeiten auch zu Beginn des Stu-
dlerens. Nur mit Ricksicht auf die Entwicklungsmaoglichkelten von Wirkungs-
einheiten wird verstandlich, daf3 es nun zu der paradoxen Erscheinung kommt,
dal einerseits etwas vollig Neues erwartet wird, wahrend andererseits auf ein
Wiederaneignen nach dem Muster der Schule gedrangt wird.

V.

Die seelische Realitat, die durch psychologische Auffassungen, wie die Mor-
phologie, transparent gemacht wird, ist nicht ,unentschieden”; sie hat eine
eigene Physiognomie und umschlief3t eigentiimliche Konsequenzen, die fur die
Entwicklung von Gestaltungsrichtungen der Erziehung ausdriicklich heraus-
gearbeitet werden kdénnen. Indem die Psychologie diese Konsequenzen zu einer
einheitlichen Anschauung von ,Seele und Welt" zusammenfal3t, bildet sich eine
Metapsychologie aus, die auch Regulative fir die Neukonstruktion
padagogischer Organisation enthdlt — das &auflert sich schon im Abweisen
von Trennungen (Ziele und Mittel, Stoff und Form) zugunsten einer Beriick-
sichtigung von Verwandlungsprozessen oder von Gestaltkonstruktionen als
beweglichen Ordnungen.

Eine Metapsychologie bleibt auf die Gegenstandsbildung der wissenschaft-
lichen Psychologie bezogen; dennoch Uberschreitet sie ausdriicklich die
Feststellung gegebener Regulationen, indem sie verdeutlicht, welche Konstruk-
tionsformen anstrebenswert und welche bedenklich erscheinen kénnen. Dabei
werden Prinzipien und Bedeutsamkeiten der seelichen Realitdt als Leit-
linien fir Organisationsvorschlage herausgearbeitet und Gesichtspunkte
dargelegt, die die Lebensfahigkeit von didaktischen Entwirfen Uberprifbar
machen. Die Metapsychologie sucht zu verdeutlichen, was psychologisch aus-
gesagt wurde, und zugleich sucht sie die Befunde psychologischen Erfassens
In Richtung ubergreifender Anschauungen zu vereinheitlichen.

Ein Zugang zur Metapsychologie, die aus den Erfahrungen der Morphologie
entwickelt werden kann, 6ffnet sich von der Erfassung der Binnenstruktur des
seelischen Geschehens aus, auf die die Morphologie mit Kennzeichnungen wie
Gestaltkonstruktion, Gestaltparadoxie, Gestaltlogik und Gestalttransformation
hinweist (s. 0.). Das kann die Didaktik erfahrbar machen als Grundqualitaten,
auf die sich Entwickeln-Kénnen, Erneuerung von Selbstverstéandlichkeit usw.
beziehen; dadurch lernt Seelisches ,mit sich und der Welt" umzugehen.

Die Metapsychologie einer Morphologie 183t sich umreien von dem Gedanken
aus, daf’ in den eben angedeuteten Ziigen das Seelische als ,Natur und Kunst"
In einem erscheint. Auch der banalste seelische Prozel3 erscheint als eine
phantastische und kunstvolle Leistung. Gleich dem Asthe-
tischen i.w. S. weist auch das Seelische Zige wie ,Wahrnehmung" und ,Ge-
staltung" auf; die Gesetze des Seelischen scheinen eher asthetischer als ratio-
naler Art zu sein. Wir stol3en hier auf einen Januskopf des Prinzips Notwendig-
keit, der den Begriff des Natirlichen Im Bereich der Psychologie ebenfalls als
Paradox erscheinen laft. Einerseits finden wir im seelischen Geschehen eine
Vielfalt von Gestalten, deren So-Sein zugleich ihren ,Charakter" und lhr eigen-
tumliches Gesetz umschreibt; andererseits finden wir einen Zwang zur Trans-
formation, der alles Bestehende notwendig Uberschreitet, steigert, ausfihrt,
modifiziert.

Von solchen Uberlegungen aus bietet sich die Formulierung ,Psychéasthe-
k" als Name fir die Metapsychologie einer Morphologischen Psychologie
an — und damit auch als Leitlinie fir Erziehung und Therapie. Was wir bei der
Untersuchung des seelischen Geschehens vorfinden, erscheint so als Aus-
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drucksform einer Psychasthetik von Wirklichkeits-Erneuerung und Versalitéts-
gestaltung. Durch die Bestimmung der Zuge, die seelische Gestaltkonstruk-
tionen lebensfahig machen, wird eine (entschiedene) Lebensauffassung um-
grenzt.

Psychasthetik Ist gekennzeichnet durch eine Ausrichtung auf untrennbare
Wirksamkeiten, die bloR rationalen Aufspaltungen widersprechen: see-
lisches Geschehen geht auf komplexe Lebensformen zu, die Einheiten von
Bedeutungen und Tatigkeiten sind (Untrennbarkeiten). Solche Formen setzen
sich gegen jede Vereinzelung durch, weil nur in der gegenseitigen Auslegung
seelischer Tendenzen ein seelisches Sein produziert oder ausgezeugt werden
kann. Dabei ist es erforderlich, Strukturen anzustreben, die ,in sich"
reguliert sind und die sich ,in sich” entwickeln kénnen.

Derartige Strukturen bilden sich in jedem Fall, geheim oder transparent, und
eine Psychasthetik drangt auch hier auf ,Wahrnehmung" und ,Gestaltung".
Als weiteres Kennzeichen von Psychasthetik kann daher gelten, dafl} das seeli-
sche Geschehen auf Formulierungen zugeht und in Formulierungen
existiert. Damit wird die Transparenz von Konzepten, von entschiedenen Ge-
stalten, von Mustern oder Bildern, von Konstruktionen und Auspragungsrich-
tungen gefordert. Zugleich wird eine Vielfalt von Formulierungen als akzeptier-
bar angesehen — gemaR der Tatsache, da wir mit verschiedenartigen Ge-
stalten und mit verschiedenartigen Strukturierungen rechnen miissen. Welche
Formulierung aber auch akzeptiert wird, um die seelenlogischen Konsequenzen
der jeweils entwickelten Formulierungsgestalten, die notwendig andere Ent-
wirfe begrenzen, kommt keine Lebenspraxis herum. Aus diesem Grunde sind
fur eine Psychésthetik als Formulierungen Spielregeln beginstigt, deren
Konsequenzen der Entfaltung seelischer Versalitat wirklich Spielraum lassen:

Wie Asthetik haben auch Morphologie und Psychésthetik mit Fortsetzungen zu
tun, im Rahmen ihrer ,Wirklichkeit", ihrer Konstruktion und des Umgangs ,mit
sich selbst". Die Regulationsprinzipien des seelischen Geschehens héngen
mit einer Entwicklung des seelischen Geschehens ,in sich" zusammen, die
man als Notwendigkeit zur Fortsetzung verstandlich machen
kann. Was sich als So-Sein ausbildet, verweist auf Anderes, auf Storbares, auf
Sich-Veranderndes, auch auf Moglichkeiten der Perversion und Verkehrbarkeit;
in diesem Zusammenhang sind fur eine Psychasthetik Versinnlichungen oder
Materialisierungen nicht aus dem Seelischen wegzudenken, daher kommt Be-
griffen wie Gestalt, Sich-Zeigen, Muster, Variation, Modifikation, Metamorphose
groRBe Bedeutung zu. Die Psychésthetik sieht demgemafR Entwirfe von Wirk-
lichkeiten daraufhin an, ob sie Fortsetzungen ermdéglichen, fruchtbare
Entwicklungsmotive umschlieen und Umgestaltungen aushalten, ohne dabei
aus den Fugen zu geraten.

Nicht zuletzt bezieht sich eine Psychasthetik auf die These von der Gestaf-
tung-Umgestaltung, als des ewgen Sinnes ewger Unterhaltung —
samt den damit verbundenen Uberlegungen zu Leben und Sterben, Binden und
Losen, Festhalten und Verlieren. Denn in solchen Formulierungen wird etwas
Grundlegendes Uber das Existieren des Seelischen gesagt. Hier wird sowohl
die Tatsache berlicksichtigt, dal das, was ist, zunachst einmal nichts anderes
ist (als es ist), dal3 zugleich aber anderes notwendig mitbetroffen wird und auf
Wandlung drangt — ob man will oder nicht. Daher gibt es keine einzelnen
letzten Grinde, bei denen sich die Suche nach Motivationen des Seelischen,
jenseits aller Kutissenhaftigkeit, beruhigen kénnte: die Psychasthetik stellt hier
als Bezugspunkt die Entwicklung von Symbolen der Verwandlung,
in der Produktion spezifischer Gestaltkreise, heraus.
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Als Entwirfe von Konstruktionen — Lebensformen, Erziehungsplane —, die
der Psychéasthetik gem&R sind, erweisen sich so Systeme, die
um lebensféhige Symbole zentriert sind, die sich mit den ,universellen" Pro-
blemen des Seelischen auseinandersetzen, die sich ,in sich" entwickeln kon-
nen, die Formulierungen ausgestalten, die eine Struktur untrennbarer Wirksam-
keiten in Konstruktionsformen entfalten, die zugleich beweglich und geordnet
sind; in solchen Systemen werden Untrennbarkeiten, Paradoxien, Gegensatz-
Einheiten akzeptiert und dennoch entschiedene Gestalten gefordert. Das sind
Systeme, in denen die Chancen und Begrenzungen seelischer Konstruktion e r-
fahrbar gemacht und der Umgang mit spezifischen Gestaltkonstruk-
tionen eingeibt wird.

Die Konstruktionsprobleme bei ,Lernzielbestimmungen”, die den Kennzeichen
einer Psychéasthetik gerecht werden, hadngen damit zusammen, daR zwischen
den verschiedenen Gestaltprinzipien des seelischen Geschehens Spannungen
und Erganzungsmdoglichkeiten bestehen; sie h&ngen damit zusammen, dafl
sich Zwickmuhlen, Stolperstellen oder Briicken im seelischen Geschehen aus-
bilden koénnen. Die psychologische Durchkonstruktion von Wirkungs-
einheiten macht hier aufmerksam auf Entwicklungsmdglichkeiten des Seeli-
schen in sich, auf Probleme der Vereinseitigung, des Umsatzes, des Obersprin-
gens, auf die Anrechte des Versalitatsproblems, auf die Notwendigkeiten von
Umwegen und Auseinandersetzungen, auf die Rotationsgesetze des Seelischen,
auf die Konflikte, die sich ergeben, wenn sich alles auf Festlegungen hin ent-
wickelt, ohne dafl? Selbsttatigwerden und Umbildungsmaoglichkeiten eine Chance
haben; die Einsicht in Strukturierungsprinzipien macht versténdlich, woran
etwas scheitern kann, wo etwas behindert wird, worauf Eingriffe hinzielen
sollen. Die morphologische Didaktik beriicksichtigt, dal die Entwicklung der
Strukturen ,,in sich" Zeit braucht — und da® man ihnen auch Zeit lassen
mul — . daB Sinn nicht von den Phanomenen zu trennen ist, da sich Eigen-
rechte bei den Regulationsprinzipien seelischer Verbindungen entwickeln, dal
das sich Entwickelnde genauso beachtet werden mul} wie das Erhalten der
Vielfalt seelischen Geschehens, ohne in Fixierungen zu enden.

GemalR dem Gedanken einer Konstruktion von Wirkungseinheiten bezieht sich
die Organisation von Lehrplanen nicht auf individuelle Person-
lichkeiten. auf Lehrer. Schiiler, Schulbehoérden; sie erscheint vielmehr als ein
System, bei dessen Auspidgung die ,Einzelnen" verschiedenartige Funktionen
Ubernehmen: sie repréasentieren Kontinuitits- oder Aneignungsprobleme, sie
tragen Umbildungsprozesse voran und geraten in Konflikte; sie bringen die
Ergénzungstendenzen seelischer Gestaltkategorien zum Ausdruck und erdffnen
ein Spielfeld fur Strukturierungsprozesse — daher gibt es immer wieder Linke
und Rechte, Konservative und Progressive, und oft sind es die ,gleichen”
Personen, die sich von einem zum anderen wandeln, je nach der Ganzheit, die
sich jeweils entwickelt. Nur von einem Gesamtkonzept aus kann man hier ver-
stehen, welche Probleme der einzelne hat, was von ihm erwartet wird oder in

welcher Auspragungsform des Ganzen fir ihn eine bessere Chance zu finden
ware.

Dem Gesamtsystem gemal? wird auch die Auswahl des ,Stoffes" bestimmt;
wStoffe , nebeneinander gestellt, bieten von selbst kaum Auswahlkriterien fur
eine Lehrplangestaltung an. Sie werden am Leben gehalten durch die Gesamt-
konstruktion, und dann tragen sie ihrerseits auch wiederum dazu bei, da3 sich
das Ganze als Transformationsproze erhalten kann. Die Kategorien des Ge-
samtkonzepts sind die Ordnungspnnzipien fur ,Stoffangebote" oder ,Fache-
rungen”. An die Stelle isolierbarer ,Stoffe* tritt der Gedanke an Entwick-

lungsformen praktizierbarer Wirkungseinheiten; in die-
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sen Handlungssystemen bleibt zentral, was man als ,menschlich" erlebt: die
Entfaltung und Rotation seelischer Versalitdt — und das schrénkt Verbalisie-
rung, Verwissenschaftlichung, Theoretisieren notwendig ein. Eine solche Ge-
samtkonstruktion geht notwendig tber eine Trennung in ,formale" und ,mate-
riale" Bildung hinaus. Sie ist ein Wirklichkeitssystem, zu dessen Entwicklung
auch die Ausbildung der Lehrenden gehort. Erst durch die ,Erziehung
der Lehrenden“ auf solche Systeme hin wird es mdoglich, die mit den
Gesamtkonstruktionen verbundenen Konsequenzen tatséchlich bei der Studien-
und Lehrplangestaltung zu praktizieren. Ohne ein solches System wird der
einzelne Lehrer permanent tberfordert und unter Druck gesetzt.

Die Beziehung auf das, was wir heute vorfinden, 143t sich bei der Entwicklung
eines Gesamtkonzepts nicht vermeiden; denn es geht nicht um die Entwick-
lung eines utopischen ldealzustandes, sondern um etwas, das sich von den
Gegebenheiten aus, die bisher entwickelt sind, auch tatsachlich weiterent-
wickeln 1aBt. Andererseits kann aber gerade die Entfaltung eines Gesamt-
konzepts dazu fuhren, daB in Neukonstruktionen andere Mdglichkeiten der
Produktion, andere Formen der Erneuerung von Wirklichkeit berticksichtigt und
bisher Unbeachtetes in neuen Zusammenhéngen fruchtbar gemacht werden.
Spiele mit Utopien brauchen hier nicht unterdriickt zu werden; denn sie eroff-
nen Mdglichkeiten, Uber Neues nachzudenken und dann Konstruktionen zu er-
proben, die durch ein ,Indem" von vagem Entwurf und genauer Wenn-Dann-
Analyse gekennzeichnet sind.

Bezogen auf Schule und Studieren fihrt die Psychéasthetik zu einer Studien-
und Lehrplangestaltung, die Spiraltendenzen aufgreift. Wirklichkeits-
erneuerung und Wirklichkeitsgestaltung erscheinen hier
als eine Folge von Schritten auf ein ,Erwachsenwerden” zu, das dadurch ge-
kennzeichnet ist, daf? ber Konzepte von Lebensformen eigensténdig entschie-
den werden kann. Erziehung ist daher darauf gerichtet, Entwickeln-Kénnen
und Entscheiden-Kdnnen vorzubereiten, indem eine zugleich bewegliche und
strukturierte Haltung im vorwissenschaftlichen wie im wissenschaftlichen Be-
reich gefordert wird.

Die Schule sollte daraufhin erziehen, dal? der Heranwachsende Lebens-
konstruktionen, mitsamt Ihren Konsequenzen, ken-
nen- und fur bestimmte Lebenskonzepllonen eintreten
lernt, und die Universitat sollte darauf hinwirken, dal es am Ende des Stu-
diums erneut moglich wird, das Verhéltnis von Wissenschaft und Leben ent-
schieden zu bestimmen. Damit erweist es sich als eine eigentimliche Para-
doxie der Erziehung, dal3 sie auf etwas hinfilhren muB, das sie selbst nicht
mehr in dieser spezifischen Gestalt leisten konnte. Auch hier werden Ana-
logien zwischen einer Psychasthetik und der Entwicklung des Asthetischen
deutlich. Erziehung, die auf die Grundsatze einer Psychésthetik bezogen ist,
fuhrt zu Entscheidungen firr spezifische Lebensformen auf dem Weg Uber eine
Darlegung von Konstruktionsproblemen und -méglichkeiten verschiedenartiger
Lebensformen.

Von da aus kann man auch Uber eine Einordnung von Fachern oder Fertig-
keiten reden — ohne dafR3 es hier nun auf einmal eingleisig wirde. Eine Ein-
ordnung umfaf3t immer mehrere Gesichtspunkte, gemaR der Durchformung des
umfassenden Konzepts in verschiedenen Betéatigungsrichtungen. So ist die
LFertigkeit" Beschreibung eine Organisationsform der Psychasthetik, die zu
tun hat mit dem Eingehen auf So-Sein und Vielheit, die das Sichtbare In Zu-
sammenhang bringt mit einer Auffassung, die auf ,demonstrative Seinswerte"
achtet und beschreibungsnahe Erklarungsbegriffe bevorzugt, und die, indem
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sie darauf eingeht, was alles zu ,sehen” ist, einen Ubergang zu Transforma-
tionsprozessen ermdglicht, die neue Gesichtspunkte zur Geltung bringen. Dem-
entsprechend &3t sich die Beschreibung verschiedenen Dimensionen didak-
tischer Wirkungseinheiten und auch verschiedenen Sachgebieten einordnen;
sie ist zugleich aber auch eine eigene Produktionsform, die andere Zige zu-
sammenfal3t oder ,Facher” als Methode verbindet.

In &hnlicher Weise sind Einibungsprozesse, wie sie unserem Konzept ent-
sprechen, mit einer Vielzahl von Gestaltungs- und Umgestaltungsprozessen
verbunden, in denen Konstruktionsprobleme verfolgt werden; Einlibungspro-
zesse ahneln den Produktionsformen von Kunst, wenn wir Vielheit und Verein-
heitlichung zusammenbringen mussen, Einlbung trainiert Toleranz und Ent-
schiedenheit, sie macht vertraut mit Konsequenzen und mit Lebenskategorien
— wie Selber-machen, Begegnung, Stolpern, Riskieren. Wie diese Tatigkeiten
verbindet auch das. was man als ,Fach" konstruiert, jeweils mehrere Kenn-
ziige der Didaktik und kann demgemaR auch in seinem Sinngehalt genauer
psychologisch bestimmt und nétigenfalls auch angezweifelt werden. Wenn
Facher auf ihre Dimensionierungen hin angesehen werden — analog den
Dimensionen von Didaktik Uberhaupt (s.u.), laBt sich ,Allgemeines" und
»,Spezielles” unter Ubergreifenden Gesichtspunkten verbinden.

Durch die Gesamtkonstruktion einer Didaktik sollen die Schuler wie
die Studierenden in die Lage versetzt werden, mit sich selbst und mit der
Welt umzugehen: indem sie in die Konstruktionsbewegungen von Systemen
einbezogen werden, lernen sie wahrzunehmen, sich auseinanderzusetzen —
auch mit ihren eigenen Emotionen — lernen sie zu argumentieren, zu befragen
und zu organisieren; sie lernen zu riskieren, sie lernen zu erfassen, was Ver-
anderung, Stérung, Scheitern, Halt ist, sie machen Erfahrungen mit Relativie-
rungen, mit Konsequenzen, mit Vereinheitlichungen — das sind die Ausdrucks-
formen der Bewegung des Konzepts einer Psychésthetik.

Man kann Strukturierungskonsequenzen erfahren anhand der Thematisierung
spezifischer Produktionsgestalten oder anhand der Thematisierung von Grund-
kategorien; man kann das Widerfahren und Bewaltigen verspiren in dei Ent-
wicklung von Metamorphosen oder in Formen der Erneuerung von Selbstver-
standlichkeit. Dem Gedanken von Gestaltung und Umgestaltung entsprechend
sind die Zige des Lehrplans beweglich, wenn sie auch immer wieder durch
die Prinzipien einer Psychésthetik zusammengehalten werden. Durch die Er-
forschung Ubergreifender ,.Kombinationsmdglichkeiten”. die
das Gesamtkonzept nach verschiedenen Seiten beweglich machen, kdnnen
LFacher" als Entwicklungsformen der umfassenden Wirkungseinheit konstruiert
werden. Ob die ihren Namen erhalten von Lebensbereichen oder von Anforde-
rungen her, ist weniger wichtig als ihre Organisation, die Wahrnehmung von
Gegebenheiten und Gestaltungsprozesse umfassen und die Strukturierung im
ganzen aufgreifen muf3.

Werden als Organisationsformen ,Facher" wie Sprachen, Kunst, Mathematik,
Naturwissenschaften, Geschichte gewahlt, durfen diese Facher bei der Gestal-
tung der Lehrpléne jedoch nicht ein solches Eigengewicht gewinnen, daf ihre
Zuordnung zur Lebensgestaltung jnd zu den Lebensdimensionen verlorengeht.
Die Gliederung des Angebots in cen einzelnen Fachern sollte immer auf Kon-
struktionsprobleme und das Erfahren- und Gestalten-Lernen von Strukturie-
rungskonsequenzen bezogen sein, die sich bestimmten Begrenzungen und
Chancen, spezifischen Betonungen und Ausschliissen verbinden. Was sich in
der jeweils gewéhlten Form aufeinander bezieht, einschrénkt oder steigert —
das zu erfahren und zu verfolgen ist eine wichtige Aufgabe bei der Organisa-
tion von Lehrveranstaltungen.
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In der Erfahrung und Gestaltung von Lebenskonstruktionen — wie die Psych-
asthetik sie anstrebt — griinden ,,Bildungsinhalte” oder ,Erziehungsstrategien”.
Der Umgang mit sich selbst und mit der Welt expliziert sich fur die Schiler
und die Studierenden in der Auseinandersetzung mit den Prozessen, die den
Sinn von Veranderung. Verwissenschaftlichung, Versachlichung, Lebensstil,
Absicherung, Konnen spirbar werden lassen. Es ist die Erfahrung sinn-
produzierender Verwandlung, ihrer Kategorien und Strukturie-
rungen, ihrer Konsequenzen, Chancen und Begrenzungen, die hier in den Vor-
dergrund einer Lehrplangestaltung tritt. Da es dabei immer um Produktions-
prozesse geht, verbindet sich dieser Grunderfahrung notwendig die Erfahrung
von ,Menschen”, ,Dingen", ,Techniken", ,Stoffen" als Gliedzigen des Meta-
morphosischen.

Es geht um die Entwicklung von Systemen, deren Struktur sowohl die Zige von
Lebensformen, die man als Engagement, als Weltbild oder Stil bezeichnen
kann, wie auch die Formen, die als Theoriebildung, als methodische Beweis-
fuhrung oder als ,Techniken" in der Wissenschaft anzutreffen sind, zusam-
menhall. Das ist zweifellos ein komplexes Feld, und man sollte sich hier
nicht auf Erleichterungen einlassen, die mit simplen Entsprechungen arbeiten,
wie etwa, das Latein schule das Denken oder Toleranz habe mit mitleidvollen
Geschichten zu tun.

Diese Systeme umfassen auch immer die ,Wahrnehmung" dessen, was ist, und
Prozesse von ,Gestaltung" — als Aufforderung zur Neuproduktion von Lebens-
regeln und Lebenskonstruktionen. Beide Momente stellen klar, da8 es bei
einer Psychasthetik nicht um ,Harmonie" geht — dazu spielt die Einsicht in
das Paradoxe, in die Untrennbarkeiten des Existierens und die Verwandlung eine
zu zentrale Rolle. In der Wahrnehmung dessen, was ist, fallt weder das Maka-
bre, Groteske, Unfaflliche noch das Geschichtliche — als bestimmend fir
yInhalte", mit denen wir uns auseinandersetzen missen — unter den Tisch.
Und genausowenig ist diese Wahrnehmung von der Gestaltung zu trennen: was

ist und was in Gestaltungen wird, ist untrennbare Eigenschaft umfassender
Wirkungseinheiten.

V.

Psychologische Lernzielbestimmungen lassen sich nicht trennen von der
Untersuchung allgemeiner seelischer ,Lebensprobleme”. Wenn Lernzielbestim-
mung als Systembestimmung unternommen wird, werden Erziehung und Didak-
tik wie ein seelischer Konstruktionszusammenhang aufgeschlisselt; zentral
sind hier Strukturierungsprozesse, Grundqualitaten, Notwendigkeiten, Aufgaben
und Konsequenzen spezifischer Wirkungseinheiten. Eine solche Aufschlisse-
lung erganzt die Prinzipien von Morphologie und Psychédsthetik wie eine
Explikation, wahrend die Grundziige ihrerseits als Kern und Rahmen
erhalten bleiben.

Didaktik ist ein OrganisationsprozeB, dem im Einkalkulieren von Steuerungs-
moglichkeiten und Entgegenkommen, durch Eingehen auf Ergénzungstenden-
zen und Wissen um Ergénzungsformen, durch Entwicklungsansatze und ihre
Regulation in Tatigkeitsmustem seine spezifischen Probleme
und seine spezifischen Ldsungsmoglichkeiten Zuwachsen.
Die Didaktik muB sich als eine lebensfahige Form zu gestalten suchen, die sich
als seelisch sinnvoll erweist und die verschiedenartige Strukturierungstenden-
zen Uber einige Zeit vereinheitlicht — wie ein Stil, wie eine Lebensbewegung,
wie ein Lebensinhalt. Sie greift dabei notwendig in das Leben anderer Sinn-
gestalten ein; das ist ihre Chance wie ihre Begrenzung.
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Im Hinblick auf die bereits entwickelten Formen seelischen Lebens sowie auf
die Grundprozesse der Arbeit an der Universitdt kann die Schuldidaktik
Erfahrungen von Veranderung, Absicherung, Verfehlen, Vereinheitlichung, ,Be-
iehrbarkeit", Organisation aufgreifen, die sich bei der Produktion seelischen
Geschehens einstellen. Sie kann sich griinden auf ein Verspiren von Forde-
rungen nach Gestaltung, nach Strukturierung, nach Ldsung von Problemen
durch Lernen und Lehren; sie muR3 sich damit aber auch auseinandersetzen.
Didaktik bildet sich aus als ein Transformationoprozef, der durch
eine Zentrierung auf Schaltstellen, Konstruktionsnotwendigkeiten, Typisierun-
gen, Steuerungs- und Organisationsprinzipien die Beweglichkeit und Struktu-
rierung von Lebensformen zu erleichtern, abzustiutzen und zu entfalten ver-
spricht. Didaktik entwickelt sich im Kontext mit der Konstruierbarkeit (Mach-
barkeit) und dem Sich-Verstehen des seelischen Geschehens; sie findet sich
immer schon in einer geschichtlich gepragten Situation mit eigenen Konse-
quenzen und Weiterfiihrungstendenzen.

Die Didaktik wird so herausgefordert durch ein Verspiren von Lebens- und
Leistungsmdglichkeiten sowie durch ein Wissen um Organisationsprinzipien
einer ,verbessernden” Gestaltung, die Diagnose und Tétigkeit planmafig ver-
bindet. Damit ist eine erste Dimension der Wirkungseinheit Didaktik gekenn-
zeichnet: Didaktik hat mit den Konstruktionsproblemen von Gestaltungs-
forderungen zu tun.

Man muR sich daran gewohnen, als Zentrum der Uberlegungen zur Didaktik
Strukturierungsprozesse seelischer Gestaltkomplexe anzusehen, wie Aneig-
nung, Verlieren, Wiedergewinnen. Ausdifferenzieren, Verfehlen, Konstruieren.
Weitergehen, Ubersteigern usw. Von den umfassenden Strukturierungsprozes-
sen aus werden die Funktion und die Art von ,Einfilhrungen”, die Formen der
Kontrolle, des Wiederaufgreifens und des Ausdifferenzierens genauer spezifi-
zierbar: eine zweite Dimension von Didaktik l&Rt sich als spezifischer
OrganisationsprozefR charakterisieren, der ebenfalls eigentimlidhe
Konstruktionsprobleme umschlief3t.

Die Didaktik der Schule und der Hochschule muf? sich als etwas erweisen, das
anderes aufgreift, umgestaltet und das sich dann bewéahrt und erweitern laRt
in anderen Lebensformen und Lebensbereichen. Bei jeder Konstruktion von
Didaktik sind Ausgangsformen — in mehrfachem Sinne — mitzubedenken:
Ausgangsformen, an denen eine Didaktik ansetzt und Ausgangsformen, an
denen sie ihren AbschiuB findet; jede Ausgangsform ist Endpunkt und Anfang
zugleich. Lernen und Lehren werden damit als Organisationsprozesse ange-
sehen, die anderes fortsetzen, modifizieren, variieren und neugestalten. Daher
ist es erforderlich, Gestaltungsentwirfe fur umfassende seelische Strukturie-
rungsprozesse zu entwickeln, die die Vielfalt der Organisationsbeziehungen
Zusammenhalten. Die didaktischen Formen sind Keimformen der Weiterfihrung
und Explikation von seelischen Formen in anderen Wirkungseinheiten des see-
lischen Lebens. Hier wird eine dritte Dimension von Didaktik in der Konstruk-
tion entschiedener Gestaltungsentwirfe sichtbar.

Gestaltungsforderungen, Organisationsprozesse, Gestaltungsentwiirfe kenn-
zeichnen die Dimensionen, in denen sich die Konstruktionsprobleme — und
damit die Lernzielbestimmungen — der Didaktik Uberschaubar machen lassen.
Das gilt sowohl fur die Didaktik der Schule wie fir die Hochschuldidaktik;
dadurch kommen auch Entwicklungsprozesse in den Blick, die die Lernziel-
bestimmungen der Schule und der Hochschule verbinden. Es ist durchaus
sinnvoll, hier von einem durchgangigen Strukturierungsprozel her zu
denken, in dem Schule und Hochschule aufeinanderwirken.
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VI

Die Dimension der Gestaltungsforderungen Ialt sich untergliedern
in mehrere Aufgaben:

in die Forderung nach einem Konzept, das ausdricklich benannt und als Leit-
linie der Organisation ausgebildet werden muf3: soll Wissensansammlung im
Vordergrund stehen? Berufsvorbereitung? eine Haltung zur Wirklichkeit? oder
was sonst? —

in die Forderung nach seelischer Formbestimmung, bei der es um die Aus-
bildung von Zugangs- und Zubereitungsmdglichkeiten geht, die im Lehren
und Lernen zum Ausdruck kommen: indem eine Auslese erleichtert wird,
indem fur bestimmte Tatigkeitsformen ,geworben® wird, indem Koénnen heraus-
gefordert und Auseinandersetzungen eingeleitet werden —

in die Forderung nach Begleitkonstanz: es geht um die Entwicklung relativ
stabiler Gestaltungsprinzipien und -methoden, die einem Plan gemaR konti-
nuierlich entfaltet und weitergebildet werden: was schlief3t ,,Mitkommen“ ein?
was lait sich erweitern, umgestalten, ausdifferenzieren, wie kann nachgeholt
werden? —

in die Forderung, auflésende Variationen zu beriicksichtigen: es geht nicht
alles auf einmal; Zwischenschritte, Auseinandersetzungen, Umorganisationen,
Kontrollen mussen einkalkuliert werden —

in die Forderung nach Okonomie, die damit zusammenhangt, da Didaktik der
Schule sich als zeitlich begrenzte Wirkungseinheit gleichsam ,zwischen® an-
deren Wirkungseinheiten abspielt: was kann man in einem solchen Zeitraum
fordern, anbieten, erreichen? Was Ist wichtig, was ist weniger wichtig? Wie
sieht eine sinnvolle Funktionsverteilung aus? —

in die Forderung nach Entschiedenheit: der didaktische ProzeR soll vom
Angeleitetwerden Uber Wahrnehmbarmachen und Mitgestalten von Verande-
rungen zu Entschiedenheit und Selbsténdigkeit fihren —

Die Didaktik sucht den verschiedenartigen Gestaltungsforderungen zu ent-
sprechen, indem sie die Entwicklung von Handlungssystemen auf einen provi-
sorischen Abschlu® hin organisiert. Das klappt aber nicht automatisch. Wie
sich bereits bei den einzelnen Gestaltungsforderungen andeutet, treten bei der
Entwicklung einer Didaktik notwendig spezifische Konstruktionsprobleme auf.
Das Konzept kann noch so schén sein, es muf3 Zubereitung und Formung er-
maoglichen, es mul3 bestehende Formungsprozesse weiterfihren und die Konse-
quenzen seelischer Bildung und Umbildung aushalten; genauso zeigt sich
bereits bei der Begleitkonstanz, daf} sie sich vollzieht in der Auseinander-
setzung mit einem Feld von Auflésungen und Variationen; das Durchgéngige
von Begieitkonstanz muR mit Gegenrichtungen, mit anderen seelischen Mdog-
lichkeiten rechnen. Daher gibt sich als Fortsetzung der Analyse von Gestaltungs-
aufgaben psychologischer Didaktik notwendig eine Problemstellung, die sich
mit den eigentimlichen Organisationsprozessen einer
Didaktik und deren Konstruktionsproblemen be-
schéaftigt.

Ein erster Problemkreis der Organisationsprozesse héngt mit der Gestaltungs-
forderung nach einer Konzeptbildung zusammen. Man kann die seelischen
Geschehnisse wie Lebewesen betrachten, die sich in einer geschichtlichen
Entwicklung zu etwas machen. In dieser Verwandlung von Lebewesen entfalten
sich spezifische Funktionen: sie suchen Halt auszubilden und Umbildungen zu
ermdglichen; es geht um Berechtigung und um Ordnungsgefiige; was sich
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gestaltet, ristet sich aus in Tatigkeiten und sucht das Erreichte auszubreiten
und weiterzubilden.

Die Gesamtorganisation ist ein Konzept oder eine ,,Methode", mit Schwierig-
keiten und Stérungen genauso fertig zu werden wie mit gliicklicheren Zuféllen,
mit Entwicklungsmaoglichkeiten, mit Hoffnungen auf Steigerung und Vermeh-
rung. Die Didaktik der Schule zentriert sich um Probleme einer Lebensfiihrung,
die eine ,provisorische" Gestaltung von Wirklichkeiten
umschlief3t. ,Provisorisch" mfeint Planung, Korrigierbarkeit und Lebensform in
einem — das widerspricht dtar Trennung in Propadeutik und Leben und dekla-
riert sich als eine Art von Ladaens-Kunst. aus der Verwissenschaftlichung er-
wachsen kann, ohne als einzigb Gestaltungsrichtung gelten zu durfen.

Die Ganzheit des umfassenden Konzepts bedarf jedoch der Durchgliederung
und Durchformung — auf dem Hintergrund von Relativierungen, Gegenlaufen,
Zerlegungen und Systembildungen. Nur dadurch ist es moglich, zu einer ange-
messenen Ausrustung zu kommen. Damit wird ein weiteres Konstruktions-
problem bei den Organisationsprozessen der Didaktik deutlich: das Problem
der Ausbildung von Tatigkeitsverfassungen. Es &uBert sich in
Befunden wie der Forderung nach Handfestigkeit, nach Verfligbarkeit oder
im Unbehagen uber das Auseinanderfallen von Erleben und Sache.

Die Einzelformen des Unterrichtens, des Praktizierens sind die Einheiten, in
denen es zu einem Ausgleich von Auseinandersetzung und Einbindung, von
Festlegung und Korrektur, von Vertrautheit und Fremdheit kommen kann. Wenn
sie nicht in der Lage sind, spezifische Gestalten als Tatigkeitsverfassungen
auszubilden, in denen sich Vereinheitlichungen und Zerlegungen treffen kon-
nen, bieten Lehrveranstaltungen dem seelischen Geschehen kein ausreichen-
des didaktisches Gertst.

Ein dritter Problemkomplex lafRt sich im Zusammenhang mit Organisations-
prozessen von ,,Gemeinsamem Schicksal® und Ablosung charakterisieren: Die
Organisationsformen der Didaktik zielen, mehr oder weniger deutlich, ein
,Gemeinsames Schicksal" an; sie mussen sich dabei jedoch auf mannigfache
Ablésungen als ,einen eigenen Weg finden", als ,Wahlen-kénnen", als ,Selb-
standig-werden" einstellen. Didaktik als Verbindlichkeit (,Gemeinsames Schick-
sal") geht immer wieder in Ablésungsformen uber: die Einsicht in
dieses Grundproblem macht Organisationsprozesse sichtbar, fur die es mannig-
fache Entwicklungsformen und Obergénge gibt. In ihnen werden Gegenwart
und Genese, Vertrautes und Neu-zu-Erfahrendes als Gegebenheiten, Aufgaben,
Erfullungen, Chancen und Begrenzungen aufeinander bezogen.

Im Hinweis auf Entwicklung tritt uns noch ein weiterer Organisationsprozef}
der Didaktik entgegen: die Didaktik steht vor der Aufgabe, den Umri3 des
Ganzen zu erhalten, auf das unsere Interessen gerichtet sind, sie mufl3 aber
gleichzeitig Entwicklungsprozesse In Gang bringen, die das zu-
nachst keimhaft Gegebene Uber Neustrukturierungen, Entfaltungen und Um-
bildungen zu einer praktikablen Lebensform werden lassen. Die Didaktik ist
gendtigt dazu anzuleiten, da man eine Entwicklung Uber Jahre aushalt und
dabei doch das Gefiihl hat, in der Differenzierung standig einem Kernbereich
von Leben-Kénnen ndher zu kommen und seiner mehr und mehr habhaft zu
werden.

Das ist ein Prozefd des Fesselns und Entfesselns in verschiedener Hinsicht. Die
Didaktik sucht die hier gegebene Spannung zwischen Gegenwart und Entwick-
lungshoffnung, zwischen Ganzheitlichkeit und Variation zu organisieren, indem
sie Formen entwickelt, die diese Polaritaten immer wieder zueinander und aus-
einander bringen. Sie kann dabei Ziige wie Werbung und Verheil3ung zu Hilfe
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nehmen, aber eie muR genauso auch ein Angebot machen von Bewaltigungs-
maoglichkeiten, die tatséchlich das Gefiihl eines Halts, einer Berechtigung usw.
garantieren konnen.

Unter dem Gesichtspunkt des Ordnens von Bewaltigungsprozessen kommt es
ferner darauf an, durch eine sinnvolle Aufgliederung den Obergang zwischen
,0konomischen" Klarungen und der Lebensvielfalt zu erleichtern. Der hierbei
spirbare Organisationsprozel3 zielt auf Transportabel-Machen und
umfaRdt Strukturierung wie Bewegung, Analogiebildung wie Unterscheidung. Mit
den Bewegungsmogtichkelten dieser Tatigkeitsordnung, mit ,Transportieren-
Koénnen", vertraut zu machen, Ist ein weiteres Ziel der Didaktik, und das wirkt
sich aus im Hinblick auf die verschiedenartigen Lehrveranstaltungen, die es
ermoglichen sollen, Jeweils Prinzipien besonders zu betonen, ohne lhre Bewe-
gungsmaoglichkelten Im Ganzen zu vernachlassigen.

Ein letzter Problemkomplex bei den Organisationsprozessen der Didaktik ist
charakterisiert durch die Spannung zwischen Offenheit und (entschiedenen)
Festsetzungen. Die Entwicklung des Lebens und Lernens fihrt dazu, dal Vor-
urteile und Festlegungen umgestaltet, Relativierungen beachtet und eine Viel-
falt von Handlungsformen sichtbar werden. Das ruft notwendig als eine Gegen-
tendenz die Entschiedenheit fur bestimmte Arbeitsrichtungen auf;
nur dadurch kénnen Konsequenzen, Fortsetzungen, Zusammenhénge, Uber-
prufungen bewirkt werden. Von der Bestimmung dessen her, was als Einfiih-
rung dienen kann, bis hin zu Oberlegungen, in welcher Weise argumentiert und
Auseinandersetzungen gefiihrt werden konnen, missen die Chancen und Be-
grenzungen des didaktischen Weges durch Ausfihrungsbestimmungen zu einer

Arbeitsrichtung — gleich einer Gestalt und ihren GliedzOgen — organisiert
werden.

VII.

Wie sich schon aus den Oberlegungen zur Psychésthetik ergibt, ist es fur die
Psychologie nicht damit getan, Gestaltungsaufgaben und Organisations-
prozesse (Konstruktlonsprobieme) der Didaktik herauszustellen. Man muf3 auch
noch einen Schritt weitergehen und nach einem Gestaltungsentwurf
von Didaktik fragen, der als umfassende Sinngestalt die Gestaltungsaufgaben
und Konstruktlonsprobieme In Richtung einer Psychéasthetik zu bewal-
tigen verspricht Die Grundbestimmungen einer morphologischen Didaktik

werden dadurch noch genauer expliziert und auf die anderen Dimensionen
von Didaktik bezogen.

Beim Entwurf einer morphologischen Didaktik steht das Prinzip des Ent-
wickeln-Kénnens im Mittelpunkt; damit wird das Konzept und die
Eigenart einer ,Lebensfihrung" umschrieben. Entwickeln-Kénnen bedeutet,
Konstruktionsziige in Bildung und Umbildung auseinander hervorgehen zu las-
sen oder zueinander hin zu wandeln: Gegebenheiten auf Prinzipien weiter-
fuhren, aus Prinzipien Gegebenheiten als Konsequenzen ableiten, Aussagen
In Tatigkeiten explizieren, In Tétigkeiten zu Konstruktionen kommen. Im Ent-
wickeln-Kénnen werden Sinnzusammenhange verfolgt, Ganzheiten als Produk-
tionen aufgeschlisselt, Gegenlaufe erfadt, Erklarungen als ,motivierend" expli-
ziert, Konstruktionszusammenhange und -probleme analysiert. Dadurch lernt
man in Obergangen, Erganzungen und Fortsetzungen denken, Methoden als
Sachbewegungen handhaben, Beziehungen von ,allem zu allem" tberschaubar
machen; damit werden Auseinandersetzungen, Einsicht In Ableitungen, beweg-
liche Ordnungen trainiert, genauso aber auch ,Sehen" von Gegebenheiten

und Entwicklungsmdglichkeiten oder ,Verspiren® von Verfugbarkeiten und
Eingrenzungen.
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Ein Konzept, in dessen Mittelpunkt Entwickeln-Kénnen steht, ist in der Lage,
verschiedene Formen des Entwickeln-Kénnens zu berticksichtigen, voneinander
abzugrenzen und aufeinander zu beziehen. Dadurch wird es moglich, verschie-
dene Formen der Auseinandersetzung, des Verfiigbarmachens, des Vorgehens
und Erfahrene zur Grundlage von Uberlegungen iber den Sinn von ,Einzel-
fachern® zu machen, zugleich aber auch durchgéngige Strukturierungen zum
Verstandnis der Facher heranzuziehen. Entwickeln-Kénnen fiihrt die Alltags-
praxis weiter, ist Ausweiten und Ordnen, Auseinandernehmen und Zusammen-
setzen; das entfaltet sich in Metamorphosen; einsehen, bearbeiten, kontrol-
lieren, ableiten, vertreten, verantworten konnen. Wie die anderen Zige der
morphologischen Didaktik bietet sich das Entwickeln-Kénnen als eine Kate-
gorie fur die Beurteilung von Lehrveranstaltungen an.

Ein zweiter Zug morphologischer Didaktik ist die Modellierung — das ist
Ausbildung von konkreten sinnbildenden Geschehenseinheiten, die funktio-
nieren und praktizierbar sind, die sich betatigen und bestétigen, die Platz
haben fur Ausgliederungen eines Ganzen in Fragen, Sehen, Denken, Eingriff;
die Variationen, Umbildungen, Stérungen und Widersténde einbeziehen kdnnen,
die Gegebenheiten weiterfuhren statt auszuklammem; die als Spannungs-
felder und Losungsbewegungen eines kompletten Handlungsleibs seelisches
Geschehen ,motivieren". Modellierung Ist Ausristung in und durch Hand-
lungsformen, Zentrierung in komplexen und zugleich vereinheitlichenden Ganz-
heiten, Entwicklung des Geschehens, indem Organisationsprinzipien ,ver-
standen“ werden.

Wenn die Didaktik solche Modellierungen anstrebt, kann sie beriicksichtigen,
was psychologisch bekannt Ist iber Grundprozesse, Erganzungsbewegungen,
Gestaltungsprinzipien des Seelischen, Uber die Notwendigkeiten von Produk-
tionen, in denen ,Sachen" und seelische Einverleibungs- oder Organisations-
prozesse nicht auseinandergerissen sind. ,Interesse" ist. von solchen Model-
lierungsformen aus betrachtet, nicht ein Vorspann oder Anhang fir ,Stoff",
sondern ein Hinweis auf das Leben-Wollen von Sinngestalten, in denen sich
Seelisches ausgliedert, verlebendigt, erhdlt und verandert.

Die Leitlinien fir den Entwurf von Modellierungen sind bezogen auf die um-
fassenden Wirkungseinheiten des seelischen Geschehens und ihre Begren-
zungen. So erweisen sich als Leitlinien fir eine Gestaltung einzelner ,Stun-
den" allgemeine Strukturierungsaufgaben und Losungsprinzipien, Ergénzungen
von Beschreibung und Warum-Erklarung, Erfahrung von Grundkategorien und
Modifikationen, Prototypen in Analogien und Unterscheidungen. Solche Leit-
linien tragen dazu bei, daR die angestrebte Modellierung auch in den Einzel-
stunden ,herauskommt” und dal? das Spannungsfeld zwischen allgemeinen
Prinzipien und den Forderungen konkreter Situationen in differenzierter Weise
gestaltet werden kann.

Das Prinzip der Modellierung betont, daf3 wir bei der Entwicklung einer Didak-
tik beriicksichtigen missen, jede Form erneuere in irgendeiner Weise das
Einmaleins der Formenbildung und der Beziehung zur Wirklichkeit; jede Form
hat aber auch spezifische Zuge: sie unterscheidet sich von anderen Formen
durch ihre Spielregeln wie durch ihre Entwicklungsméglichkeiten. In der Be-
ziehung auf determinierende wie gestaltbare Prinzipien seelischer Formen-
bildung hebt sich die Modellierung ab von Dressurmethoden; sie hebt sich
jedoch auch von Auffassungen ab, die Selbstandigkeit so verstehen, als kame
sie aus einem irrationalen, véllig freien, spontanen, ,kreativen Innern".

Unter dem Gesichtspunkt von Entwickeln-Kénnen und Modellierung wird eine
Vielfalt von Zentrierungsangeboten fur Lehr- und Lernprozesse deutlich. So
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kann man Lehrveranstaltungen um Thematlslerungen gruppieren wie Grund-
probleme, Methodenprobleme, Fragen nach der Beziehung zwischen Vor-
wissen8Chaftllchem und Wissenschaftlichem, zwischen Wissenschaft und Le-
ben. Oder man kann versuchen, bestimmte LOsungsansatze nahezubringen,
Indem Hypothesen entwickelt und Uberpriift, indem Systematisierungsansatze
verfolgt. Indem spezielle Formen des Umgangs und des Praktizierens eingetibt
oder Projekte ,probiert® werden. Immer wieder haben wir hier mit beweg-
lichen Ordnungen, mit Chancen und Begrenzungen zu tun, wenn wir zu Formen
kommen wollen, die ,lebensfahige" Lésungen strukturieren.

Ein dritter Zug, der die morphologische Didaktik kennzeichnet laft sich als
Erneuerung von Selbstverstandlichkeit umschreiben; er ist
bezogen auf die Gestaltungsaufgabe der Begleitkonstanz und auf das Kon-
struktionsproblem, das die Polaritdt Verbindlichkeit (Gemeinsames Schicksal)
und Ablésung umfal3t. Selbstverstandnis und Selbstverstandlichkeit sind Mo-
mente, die wir bei jeder seelischen Produktion beobachten kdnnen. Es cha-
rakterisiert die Eigenart sinnerfOlliter seelischer Geschehensformen, daf} so-
wohl ein MaB fir die Entwicklungsmdglichkeiten der Formenbildung als auch
ein Vertrautsein mit den Notwendigkeiten des Lebens seelischer Formen zu-
stande kommt. Diese Selbstverstandlichkeit und dieses Selbstverstandnis wer-
den in der Didaktik aufgegriffen und modifiziert.

Wenn man nicht eine kinstliche Spaltung in Schule und Leben — Erleben
hineintragen will, kommt man nicht umhin, die Selbstverstandlichkeiten und das
Selbstverstandnis weiterzufiihren, die sich bisher entwickelt haben. Nach
unseren Untersuchungen Ist Studieren nicht als ein ,rein“ geistiger Proze3 zu
verstehen; Studieren Ist vielmehr ein Lebensprozef3, der zu neuen Stellung-
nahmen gegeniber allgemeinen Lebensproblemen anhand der Beschéftigung
mit Wissenschaft fihrt, und das gleiche &Rt sich wohl auch im Hinblick auf
die Didaktik an den Schulen sagen. Da hier umfassende Gestaltkomplexe und
Bedeutsamkeiten eine Rolle spielen, wird deutlich an der Betroffenheit, an den
Veranderungen und Auseinandersetzungen, die durch didaktische Tatigkeiten
in Gang gebracht werden kdnnen; in entsprechender Weise kann man solche
Lebensprozesse auch beobachten an den verschiedenartigen Abwehrformen,
die sich aufbauen, wenn die Didaktik Lebensprobleme absperrt und verdréangt,
weil sie sich nicht mit lhnen auseinandersetzt.

Eine morphologische Didaktik greift die lebensgeschichtliche ,Selbstverstand-
lichkeit* ausdriicklich auf; denn es erscheint lhr auf die Dauer unmdglich, in
speziellen, isolierten Bereichen voranzukommen, wenn nicht zugleich die
Position dieser Bereiche im Rahmen lebensgeschichtlicher Bedeutsamkeiten
geklart Ist. Selbsterfahrung, Selbstverstandnis und Selbstverstandlichkeit sind
Markierungen dieses Prozesses; die Didaktik muR sich damit auseinander-
setzen, da durch ihre Eingriffe Veranderungen im Bereich des Selbstverstand-
lichen in Gang gebracht werden. Daher ist es konsequent, den Prozel3 der Er-
neuerung des Selbstverstandnisses und des Selbstverstandlichen ausdricklich
zu thematisieren; dabei kann man transparent machen, welche Rolle der Vor-
laufigkeit und der Ausbildung von mehr oder weniger provisorischen Proto-
typen seelischen Handelns in einem Entwicklungsprozel3 zukommen.

Seibstverstéandnis und Selbstversténdlichkeiten werden Immer wieder in Wand-
lungsprozesse einbezogen. Damit kommt als vierter Zug einer morphologi-
schen Didaktik Metamorphosisches in den Blick: in Metamorphosen
werden die bisher entwickelten seelischen Handlungsformen in Handlungs-
formen umgebildet, die dem Konzept des Entwickeln-Kénnens und der Model-
lierung entsprechen. Die morphologische Didaktik kalkuliert von vornherein
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Entwicklungsstufen In Ihre Planung ein: sie werden von der Oberlegung her
geplant, da es bei der Ausbildung um den Erwerb neuer Formen des Ge-
winnens von Erfahrungen, Einsichten, Erlebenswelsen, Tatigkeiten, Ldsungen
geht — im Sinne eines Aufgebens und Wiedergewinnens von Beziehungen zur
Wirklichkeit. Man kann hier wieder von einer Spirale sprechen, In der meta-
morphosisch immer wieder neu die Erfahrung des Destrulerens und des Ge-
staltens von Anschauung und Praxis gemacht wird.

Mit dem damit verbundenen Erfahren von Qualitdten, Extremen, Spannungen,
Losungsanséatzen hangt die Obertragbarkeit des ,Gelernten“ zusammen; in
solchen Strukturierungsformen werden Wirkungseinheiten als Gestalt und
Wandlung ,verstandlich" und verlugbar. Wie didaktische Schritte aufeinander
folgen koénnen, 1aRt sich hier, dem Gesichtspunkt der Metamorphose gemaR,
methodisch ableiten: Entwicklungsfolgen sind bestimmt durch Kategorien wie
Keimform-SproR3form, Polaritat, Spirale, Erganzung von Produktion und Struk-
turierung, Kreisform, Entwicklung in sich. Demzufolge hat es nicht viel Sinn, im
Lehrplan zun&chst einmal die ,,Funktion" des Sammelns vorzusehen, dann das
Training der ,Funktion" des Dazudenkens, dann der ,Funktion" der gefihl-
haften Einstellung — als kénne man derartige Funktionen isolieren. Vom Prin-
zip der Spiraltendenz aus ist es vielmehr erforderlich, auf jeder Entwicklungs-
stufe eine umfassende Metamorphose in Gang zu bringen und im Rahmen der
dabei entwickelten Gestalten alle seelischen Betatigungsformen in Bewegung
zu setzen.

Dementsprechend erweist sich eine morphologische Didaktik als ein Konzept,
das verschiedengestaltige Lebensformen anstreben kann. Indem ein gestalt-
hoher Entwicklungsproze3 im ganzen auf einzelne Variationsschritte bezogen
wird, ist es moglich, das jeweils Erreichte und Angestrebte transparent zu
machen sowie klarzulegen, wo Relativierungen und Entschiedenheiten am
Platz sind. Da die Entwicklung nicht unab&nderlich ist, sondern den Entwick-
lungsmaéglichkeiten, den Chancen und Begrenzungen seelischer Produktion
folgt, kénnen auch zunachst nicht eingepiante Entwicklungen bertcksichtigt
und Veranderungen In bisher nicht Festgelegtem expliziert werden.

Auch die Einordnung der Lehrveranstaltungen in ein Gesamtkonzept kann
unter dem Gesichtspunkt der Metamorphose betrachtet werden. Die einzelnen
Lehrveranstaltungen entsprechen dem Gesamtkonzept wie metamorphosische
Abwandlungen. Von da aus gewinnen sie spezifische Funktionen Im Rahmen
eines Lehrplans; so kann sich die Didaktik der einzelnen Lehrveranstaltungen
auf Einfahrung oder auf Weiterfihrung hin bewegen, auf Wiederaufgreifen, auf
provisorische Vereinheitlichung, Ausdifferenzierung, Verselbstédndigung usw.
Diese Abhebung verschiedenartiger metamorphosischer Prozesse ermdglicht
es, Chancen und Grenzen von Didaktik auch fur die einzelnen Lehrveranstal-
tungen zu bestimmen. Wenn man von metamorphosischen Prozessen ausgeht,
bereitet es auch keine allzu groBen Schwierigkeiten, Veranderungen der Funk-
tionsverteilung zwischen den einzelnen Lehrveranstaltungen im Rahmen einer
Gesamtplanung vorzunehmen. Demgegeniber werden die Grenzen von Fachern
als Hindernisse fir bewegliche und stabilisierende Strukturierungen deutlich,
wenn sie nicht ausdriicklich als geschichtlich bedingte Trainingsfelder fir die
Didaktik im ganzen herausgestellt werden.

Von der Gestaltungsaufgabe der Okonomie und dem OrganisationsprozeR des
Transportabel-Machens aus nahern wir uns einem weiteren Zug morphologischer
Didaktik: der Gestaltung von Zubilligungen. Die Beobachtung
seelischen Geschehens Im Bereich der Didaktik fUhrt zur Einsicht In mannig-
fache Entsprechungen, Ergénzungen, Gegenséatze, Rhythmen: Lernen und
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Lehren haben mit der Bewegung von Entschiedenheit und Relativierung, von
Vagheit und Prazision, von Aneignung und Selbermachen-Kénnen, von Fest-
legung und Beweglichkeit zu tun. Die morphologische Didaktik greift das auf

und macht den Umgang mit diesen Zigen zu einem eigenen didaktischen
Prinzip.

Die morphologische Didaktik dréangt auf ein Geriist von gestalthaften Zubilli-
gungen, mit dessen Hilfe herausgestellt werden kann, was eingeibt werden
muB: welche Haltepunkte sind wichtig, welche Aufldsungen missen erreicht
werden, wo sind Absicherungen zu geben, wo mu3 man sich auf Riskieren und
Qualitatssprung einlassen, welche Zuordnungen zu anderen Wirkungseinheiten
werden bedeutsam; welche Implikationen finden wir vor und zu welchen Expli-
kationen sind wir gezwungen?

Besonders in den Zorfallserscheinungen bei traditionellen Lehrveranstaltungen
kann man sich die Forderung nach Zubilligungs-Gestalten vergegenwartigen:
am Fehlen einer Gesamt-Methode, die Sach- und Erlebensbewegung, Tatigkeit
und Ordnungssystem umfat — am Zerbrechen von Entwicklungsprozessen In
Formalisierungszwéngen und Inhaltsproklamationen — am mangelnden Umsatz
bei der Auseinandersetzung mit Gegenlaufen — an den Ausféllen beim Ver-
such, ,alles auf alles" zu beziehen — an der ,Ungestalt" von Leitlinien fur
Verbindungen von Einsicht, Kontrolle, Erreichen, Stérungsstellen-Lokalisieren.
Gestalten, in denen diese verschiedenartigen Prozesse als Zubilligungen auf-
einander bezogen sind, sind jedoch die Voraussetzung fiir eine Didaktik, die
funktioniert.

Die Wirkungseinheit der Didaktik im ganzen, ihre Konstruktionsziige und -Pro-
bleme bieten ein Gerust, In das die einzelnen Lehrveranstaltungen, den Prin-
zipien der Psychasthetik gemaR, eingeordnet werden konnen. Die einzelnen
Lehrveranstaltungen lassen sich psychologisch nicht isoliert bestimmen, son-
dern nur durch Analyse ihrer Position Im System, das die Dimensionen von
Didaktik gestaltet. Die Untersuchungen der Arbeit an der Universitat und an
der Schule machen deutlich, daR eine solche umfassende Analyse der Einzel-
veranstaltungen an der Universitat wie an der Schule kaum ausgebildet ist. Das
durfte mit ein Grund dafiir sein, wieso es schwierig ist, eine , Kooperation“ der
Einzelfacher Im Hinblick auf ein Gesamtkonzept zu planen, das bis ins Einzelne
Uberschaubar macht, zu welchem Konstruktionssystem (,Haltung“) die Schule
ihre Schiler erziehen will.

Der Zug der morphologischen Didaktik, der als Zubilligung gekennzeichnet
wurde, wird erganzt durch einen Zug, der die Herausforderung von Ent-
schiedenheit und den OrganisationsprozeR einer Arbeitsrichtung bein-
haltet. Was Uber Morphologie und Psychéasthetik gesagt wurde, umschlie3t
eine Entscheidung fir eine bestimmte Auffassung und Gestaltung von Wirk-
lichkeit und damit fiir bestimmte Lebensinhalte oder Lebensformen, die ,for-
male" und ,materiale" Lernziele umfassen; das mul3 man sich ausdriicklich
klarmachen. Diese Entschiedenheit stellt eine Zwischenstufe dar auf
dem Weg zur Stellungnahme fur oder gegen umfassende Weltanschauungen.
Es kénnte fir eine ,Lernzielbestimmung” von Schule und Hochschule sinnvoll
sein, solche Zwischenstufen als das heute Erreichbare und Vertretbare anzu-
sehen — so dal dem Einzelnen ermdglicht wird, von da aus weltanschauliche
Entscheidungen abzustiitzen oder zu Uberprifen.

Im Mittelpunkt der morphologischen Didaktik steht ein Denken In Konstruk-
tionen und Neukonstruktionen (Entwickeln-Kénnen). Damit wird entschieden,
dal? den Fragen nach dem ,Warum" eine genauso grof3e Bedeutung zukommt
wie der Beschreibung, die den Qualitatenreichtum des Seelischen und der Welt
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zu erfassen sucht. Damit wird entschieden, daR Gestalt und Wandlung grund-
legende Markierungspunkte fir ein Verstandnis sind und da man sich mit
Fragen nach Konstruktions- und Entwicklungsmaoglichkeiten besonders aus-
einandersetzen muB. Jedes Gesamtkonzept einer Didaktik ist notwendig durch
Entschiedenheit und Auswahl gekennzeichnet. Wenn man diese Entschieden-
heit zu umgehen sucht, wird sie sich in unkontrollierter Weise einstellen — es
ist die Eigenart eines jeden seelischen Geschehens, daf} es sich immer wieder
zu einheitlichen Verfassungen ausbildet.

Didaktik als Wirkungseinheit verweist darauf, da® man immer wieder das
Schicksal einzelner ,,Stunden” oder auch des Gesamtverlaufs von Lehrveran-
staltungen in Beziehung setzen muR zu Tendenzen der Weiterflhrung und des
Korrigierens eines umfassenden didaktischen Konzepts. Die einzelnen Zuge
einer morphologischen Didaktik, die hier herausgestellt werden, sind aufein-
ander bezogen. Daher kann man bei Stdrungen der Prozesse des Lernens
und Lehrens auch systematisch und differenziert nach Abhilfe fragen. Die
einzelnen Zige sind aufeinander bezogen, weil sie Auspragungsformen einer
Strukturierungsgesialt der Grundfaktoren des Seelischen sind; zwischen ihnen
lassen sich spezifische Erganzungs-, Entfaltungs- und Erweiterungs-Beziehungen
beobachten; man kann sagen, daR sie sich ,in sich" entwickeln. Anhand des
Strukturierungsgefiiges lassen sich daher, bei Schwierigkeiten und Stoérungen,
Fragen entwickeln: auf welche Konstruktionsprobleme geht das zuriick? Was
kann man als Behinderung der spezifischen Gestalten ansehen, die auf Ent-
wickeln-Kénnen gerichtet sind? Wo werden Ergénzungen, Polarisierungen,
Kompensationsmoglichkeiten als Ansatz zur Abhilfe deutlich? Was laRt sich
reparieren und wo sollte man besser mit einer Neuanfertigung beginnen?

Schule existiert nicht im luftleeren Raum, sie ist kein Ding an sich — erst im
Wirkungszusammenhang mit Kultur und Gesellschaft gewinnt sie
Sinn und Eigenrecht. Dal? man ohne die Markierungen einer Kultur nicht zu
einer ,eigenen" Lebensform kommen kann, war eine entscheidende Einsicht
FREUDs; wenn es keine Kultur — als Widerhall und Widerstand, als Gemein-
samkeit und Gegenilber gabe, miBte man sie erfinden, um leben zu kdnnen.
Auch hier zeigen sich paradoxe Untrennbarkeiten, in die Lehrer wie Schuler
einbezogen sind.

Schule und Kultur beanspruchen einander und brauchen einander. Wenn man
Schule und Kultur oder Gesellschaft psychologisch zu analysieren beginnt —
und eist in dieser Aufldsung und Umgestaltung ,hat* man etwas von solchen
vorwissenschaftlichen Problemkomplexen — , dann kann man Schule wie Ge-
sellschaft daraufhin befragen, was sie annehmen oder abweisen, was sie for-
dern oder fordern und was sie einschrénken, modifizieren, verdrangen, welche
Gegebenheiten sie umschlieBen und welche Wandlungen sie zulassen.

Erst wenn das geklart ist, 188t sich ihr Verhaltnis zueinander oder zu psycho-
logischen Entwirfen oder zu seelischen Realitaten erfassen und auch umge-
s'.alten. Das miteinander zu konfrontieren, ist die Voraussetzung fiir umfassende
Neukonstruktionen von Wirkungseinheiten, in denen so etwas wie ein ,Gesell-
schaftsvertrag” zwischen Schule und Kultur, Wissenschaft und Politik geschlos-
sen werden kann. Was heute zur Lernzielbestimmung gesagt werden kann, ist
von vornherein dadurch geschwacht, dal die Zwischenstufen, die die Didaktik
anbietet, in einem schwankenden kulturellen Rahmen produziert werden.

Das mag fur langst fallige Wandlungsprozesse ganz férderlich sein — das
sollte aber nicht dariiber hinwegtéduschen, da Wandlung und Gestalt untrenn-
bar sind: erst indem wir uns entscheiden, wie wir leben und was wir nicht
aufgeben wollen, gewinnen die Lernzielbestimmungen der Schule Halt im
Ganzen einer Kultur.
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