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Thomas Rucker

Unterricht, Exemplarität und Subjektivität

Problemstellung

Als Theorie des Unterrichts überhaupt ist 
die Allgemeine Didaktik traditionell ins-
besondere mit zwei Grundproblemen be-
fasst, nämlich einerseits zu klären, was 
Unterricht ‚ist‘, und andererseits darüber 
Auskunft zu geben, wie Unterricht sein 
soll, d.h. was unter gutem Unterricht ver-
standen werden kann. Es ist diese zweite 
Problemstellung, die im Mittelpunkt des 
vorliegenden Beitrags steht. Diese Aus-
richtung ist selbst wiederum im Kontext 
einer Entwicklung zu sehen, die aktuell 
sowohl national als auch international be-
obachtet werden kann, nämlich dass der 
Unterricht als ein Thema grundlagentheo-
retischer Überlegungen wiederentdeckt 
wird.1 Einer Allgemeinen Didaktik, die zu-
mindest auch als Reflexionsinstanz begrif-
fen wird, kommt in diesem Zusammenhang 
u.a. die Aufgabe zu, das Problembewusst-
sein, das in der Tradition bereits erreicht 
worden ist, zu erinnern und dieses – auch 
immer wieder neu – als einen Anspruch 
zu formulieren, an dem sich aktuelle Be-
schreibungen von Unterricht zu bewähren 
haben.2

Eine Antwort auf die Frage, was unter 
gutem Unterricht zu verstehen ist, lautet, 
diesen als exemplarisches Lehren und 
Lernen zu begreifen. Was exemplarisches 
Lehren und Lernen bedeutet, wie die-
ses gerechtfertigt werden kann, welche 

theoretischen und praktischen Implikatio-
nen eine solche Beschreibung von Unter-
richt mit sich führt – diese und andere 
Fragen sind in der Geschichte der Allge-
meinen Didaktik insbesondere im Zeitraum 
zwischen 1950 und 1970 intensiv disku-
tiert worden.

In dieser Zeit sind auch die zentralen 
Texte verfasst worden, die das Problem-
niveau anzeigen, das berücksichtigt wer-
den will, wenn wir uns heute mit dem 
Thema Exemplarität aus allgemeindidakti-
scher Perspektive befassen.3 Die Bezug-
nahme auf „das Exemplarische“ sollte, wie 
Josef Derbolav rückblickend schreibt, den 
„Bildungssinn des Unterrichtswissens“ in 
den Blick rücken und – damit verbunden 
– das „Anliegen eines ‚bildenden Unter-
richts‘ zur Geltung bringen“ bzw. erst ein-
mal in Erinnerung rufen.4 Exemplarischer 
Unterricht bedeutet dabei im Kern, am 
Beispiel und zugleich verallgemeinerbar 
zu lehren und zu lernen, was u.a. impli-
ziert, die Fülle der Inhalte, die im Unter-
richt potentiell behandelt werden könnte, 
auf solche Inhalte zu reduzieren, an denen 
ein Wissen und Können erarbeitet, ange-
eignet und erprobt werden kann, das über 
die jeweiligen Inhalte hinausweist.

Das Interesse an den mit dem Be-
griff der Exemplarität bezeichneten di-
daktischen Problemstellungen ist seit den 
1970er Jahren merklich zurückgegangen. 
Damit ist die Gefahr verbunden, hinter ein 
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schon einmal erreichtes Problembewusst-
sein in der Beschreibung von Unterricht 
zurückzufallen – eines Unterrichts jeden-
falls, der darauf gerichtet ist, Schülern 
Bildung zu ermöglichen. Einer der zent-
ralen Protagonisten der einstigen Debatte 
– Wolfgang Klafki – hatte deshalb bereits 
Anfang der 1980er Jahre dafür votiert, die 
abgebrochene Diskussion wieder aufzu-
greifen – jedoch ohne sichtbaren Erfolg, 
wie Klafki rund zwei Jahrzehnte später 
selbst anmerkt.5 Unlängst hat Klaus Zierer 
erneut einen entsprechenden Versuch 
unternommen und dabei mögliche Gründe 
eruiert, warum Exemplarität in der All-
gemeinen Didaktik scheinbar in Verges-
senheit geraten ist – gerade in neuerer 
Zeit. Als ein erster Grund wird die heute 
maßgebliche Outputorientierung im Bil-
dungssystem genannt. Diese habe den 
Blick von Fragen der Inhaltsauswahl wei-
testgehend abgelenkt. Die Problemstellun-
gen, die mit dem Begriff der Exemplarität 
bezeichnet werden, sind aber – primär 
jedenfalls – solche, die die Auswahl von 
Unterrichtsinhalten betreffen. Ein weiterer 
Grund könne, so Zierer, in der Situation 
der Allgemeinen Didaktik selbst gesehen 
werden, die in den letzten Jahrzehnten 
zunehmend in Konkurrenz zu einer em-
pirischen Unterrichtsforschung psycho-
logischer bzw. soziologischer Provenienz 
einerseits sowie zu florierenden Fach-
didaktiken andererseits geraten ist, und 
dabei einen deutlichen Bedeutungsverlust 
erfahren hat.6 In der Tat spielen im Kon-
text der empirischen Unterrichtsforschung 
Fragen der Auswahl von Unterrichtsinhal-
ten eine untergeordnete Rolle, so dass von 
dieser Seite kaum eine weitere Klärung 
der mit dem Begriff der Exemplarität be-
zeichneten Problemstellungen zu erwarten 
ist. Die Fachdidaktiken hingegen können 
das Prinzip des Exemplarischen in seiner 
allgemeinen Bedeutung für schulischen 
Unterricht nicht klären, sondern besten-
falls unter Voraussetzung dieses Prinzips 

Unterricht in einem bestimmten Fach 
als exemplarisches Lehren und Lernen 
beschreiben.

Um zu begründen, warum sich die All-
gemeine Didaktik auch heute noch dem 
Thema der Exemplarität widmen sollte, 
reicht es freilich nicht aus, darauf hinzu-
weisen, dass eine solche Thematisierung 
von anderer Seite nur unzureichend ge-
leistet wird bzw. geleistet werden kann. 
Vielmehr muss deutlich gemacht werden, 
dass mit dem Begriff des Exemplarischen 
Problemstellungen bezeichnet werden, 
die bis heute nichts an Relevanz verloren 
haben, so dass gute Gründe dafür spre-
chen, überkommene Beschreibungen 
exemplarischen Lehrens und Lernens 
aufzugreifen und weiterzuentwickeln. In 
diesem Beitrag möchte ich einen entspre-
chenden Begründungsversuch zur Diskus-
sion stellen.

In einem ersten Schritt beschreibe ich 
den Kontext, in dem Exemplarität aus all-
gemeindidaktischer Sicht m.E. diskutiert 
werden sollte. Hierzu nehme ich insbe-
sondere auf einen neueren Vorschlag Gert 
Biestas Bezug, den Zweck von Unter-
richt in dreifacher Hinsicht zu bestimmen, 
nämlich als Qualifikation, Sozialisation und 
Subjektwerdung (1.). In einem zweiten 
Schritt erläutere ich den Grundgedanken 
exemplarischen Lehrens und Lernen und 
arbeite ich insbesondere die Funktion he-
raus, die dem Prinzip des Exemplarischen 
im Kontext eines Unterrichts mit Bildungs-
anspruch zukommt. Die These lautet, dass 
mit dem Begriff des Exemplarität die Form 
von Inhalten bezeichnet werden kann, 
die gegeben sein muss, wenn Unterricht 
dem Anspruch der Bildung Rechnung 
tragen soll, nämlich Heranwachsende für 
ein Leben in Selbstbestimmung freizu-
setzen (2.). In einem dritten Schritt gehe 
ich schließlich der Frage nach der Kom-
patibilität zwischen Beschreibungen ex-
emplarischen Lehrens und Lernens sowie 
dem Anspruch nach, Schüler in ihrer 
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Entwicklung als Subjekte zu unterstü-
tzen. Dabei verteidige ich zum einen Be-
schreibungen exemplarischen Lehrens 
und Lernens gegenüber dem Einwand, 
dass in einem entsprechenden Unterricht 
der Anspruch der Subjektwerdung nicht – 
jedenfalls nicht hinreichend – berücksich-
tigt werde. Zum anderen argumentiere ich 
dafür, dass überkommene Beschreibun-
gen exemplarischen Lehrens und Lernens 
hin zu einer Beschreibung eines erziehen-
den Unterrichts weiterentwickelt werden 
sollten, in dem Heranwachsende nicht 
nur zu elementarem Wissen und Können 
geführt, sondern diese darüber hinaus zu 
eigenen Positionsbestimmungen veran-
lasst werden (3.).

1.  Das dreifache Telos 
guten Unterrichts

Ist von einem Unterricht mit Bildungs-
anspruch die Rede, so steht damit nicht 
– jedenfalls nicht primär – die Frage im 
Mittelpunkt, was Unterricht ‚ist‘, sondern 
vielmehr die Frage, wie Unterricht sein 
soll, damit Bildung möglich wird. Auch 
ein in diesem Sinne normativer Entwurf 
kommt freilich nicht ohne einen Begriff von 
Unterricht aus. Wenn ich im Folgenden 
von Unterricht spreche, so meine ich damit 
eine spezifische Grundform pädagogi-
schen Handelns, die stets von Bedeutung 
ist, wenn Menschen pädagogisch mitein-
ander umgehen. Schulunterricht ist dabei 
nur eine Erscheinungsform von Unterricht 
neben anderen. Das Kriterium, anhand 
dessen Unterricht von alternativen Grund-
formen pädagogischen Handelns unter-
schieden werden kann, lautet, dass das 
Miteinanderumgehen von Erzieher und Zu-
Erziehendem über ein ‚Drittes‘ vermittelt 
ist, das als Wissen und Können tradiert 
und angeeignet werden soll.7

Was ist unter gutem Unterricht zu ver-
stehen? Hierbei handelt es sich um eine 

Frage, die alles andere als leicht zu be-
antworten ist – dies jedenfalls dann, wenn 
man nicht der Versuchung erliegt, guten 
Unterricht vorschnell mit effektivem oder 
effizientem Unterricht gleichzusetzen.8 Die 
Schwierigkeiten beginnen schon damit, 
dass unklar ist, ob die Allgemeine Di-
daktik als Wissenschaft überhaupt dazu 
in der Lage ist, normative Entwürfe von 
Unterricht zu entwickeln, ohne dabei ihren 
Wissenschaftscharakter einzubüßen. Ich 
kann diese Frage hier nicht ausführlicher 
diskutieren9, gehe aber im Folgenden 
von der Annahme aus, dass es möglich 
ist, normative Problemstellungen, die mit 
Unterricht verbunden sind, mit wissen-
schaftlichem Anspruch zu bearbeiten, 
ohne sich dabei auf eine Beobachterposi-
tion zurückzuziehen bzw. zurückziehen zu 
müssen.10 Normative Entwürfe in diesem 
Sinne müssen bestimmten Erwartungen 
genügen, die es erlauben, sie von Be-
schreibungen zu unterscheiden, denen 
zu Recht ein moralisierendes Pathos vor-
geworfen wird (Formulierung einer Prob-
lemstellung, Offenlegung der in Anspruch 
genommenen Voraussetzungen, Klärung 
der verwendeten Begriffe, argumentative 
Problematisierung von Alternativpositio-
nen etc.).

Gert Biesta hat unlängst einen Vor-
schlag unterbreitet, was unter gutem 
Unterricht verstanden werden kann. Bies-
ta votiert dafür, die eingewöhnte Prämisse 
aufzugeben (zumindest aber vorüberg-
ehend einzuklammern), dass Unterricht die 
Aufgabe besitze, Lernen zu initiieren und zu 
unterstützen. Der Vorschlag lautet, Unter-
richt und Lernen gleichsam zu entkoppeln, 
d.h. die scheinbar omnipräsente Sprache 
des Lernens (‚Lerner‘, ‚Lernbegleiter‘, 
‚Ort des Lernens‘ etc.) zurückzuweisen, 
und sich stattdessen um alternative Be-
schreibungen von Unterricht zu bemühen. 
Dass die Sprache des Lernens in diesem 
Zusammenhang nur scheinbar eine ange-
messene Sprache ist, zeigt allein schon 
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der Umstand, dass Unterricht es nicht ein-
fach mit der Ermöglichung von Lernen zu 
tun hat, sondern vielmehr darauf gerich-
tet ist, dass Heranwachsende bestimmte 
Inhalte lernen, und zwar zu spezifischen 
Zwecken sowie unter der Führung durch 
einen Lehrer.11 Eine Theorie des Unter-
richts steht deshalb u.a. vor der Heraus-
forderung, das Problem der Aufgabe, des 
Inhalts und der Lehrer-Schüler-Beziehung 
zu thematisieren. In diesem Zusammen-
hang spricht Biesta dem Problem der 
Aufgabe von Unterricht zu Recht eine he-
rausragende Bedeutung zu. Wie wollte 
man etwa sinnvoll zu Fragen der Auswahl 
von Unterrichtsinhalten Stellung nehmen, 
ohne die Frage geklärt zu haben, wozu 
Unterricht eigentlich da ist?12

Der Vorschlag lautet, das Telos des 
Unterrichts als plural zu begreifen. Das 
bedeutet, dem Unterricht kommt nicht 
nur eine Aufgabe zu, sondern deren drei, 
die Biesta als Qualifikation (qualification), 
Sozialisation (socialization) und Subjekt-
werdung (subjectification) bezeichnet.13 
Der Begriff der Qualifikation bezeichnet 
in diesem Zusammenhang die Aufgabe, 
Heranwachsenden dabei zu helfen, sich 
das Wissen und Können anzueignen, das 
Voraussetzung dafür ist, um bestimmte 
Tätigkeiten in einer Gesellschaft ausüben 
zu können. Qualifikation in diesem Sinne 
ist gleichsam das Kerngeschäft von Unter-
richt. Doch kommt diesem darüber hinaus 
auch die Aufgabe der Sozialisation zu, 
worunter Biesta die Einführung der Her-
anwachsenden in die Werte und Normen 
versteht, die in einer Gesellschaft gelten. 
Damit ist freilich nicht gemeint, Sozialisa-
tion sei allein die Aufgabe von Unterricht. 
Die These lautet vielmehr, dass auch dem 
Unterricht die Aufgabe zukommt, Heran-
wachsende in eine gegebene gesellschaft-
liche Ordnung einzuführen. Im deutschen 
Sprachraum wird diese Aufgabe oftmals 
unter dem Namen ‚erziehender Unter-
richt‘ thematisiert. Als ‚erziehend‘ gilt dann 

ein Unterricht, der über die Vermittlung 
und Aneignung tradierten Wissens und 
Könnens hinausgeht und dieses mit Wer-
ten und Normen in Verbindung bringt, die 
in einer Gesellschaft als maßgeblich ange-
sehen werden. Dahinter steht die (richtige) 
Annahme, dass das Wissen und Können, 
das im Unterricht vermittelt und angeeignet 
werden soll, nicht notwendigerweise einen 
Bezug zur Lebensführung der Heranwach-
senden aufweist. Allerdings wird in besag-
ten Beschreibungen aus diesem Umstand 
der (falsche) Schluss gezogen, dass die 
Vermittlung und Aneignung tradierten Wis-
sens und Könnens allein um eine Vermitt-
lung und Aneignung tradierter Werte und 
Normen ergänzt werden müsste. Ein sol-
cher Schluss ist deshalb problematisch, 
weil damit die Gefahr verbunden ist, dass 
eine dritte Aufgabe von Unterricht aus dem 
Blick gerät, nämlich dem Einzelnen die 
Möglichkeit zu eröffnen, das eigene Leben 
selbstbestimmt zu führen.14 Es ist vor allem 
diese Aufgabe, die in der Tradition der mo-
dernen Pädagogik seit jeher besondere 
Aufmerksamkeit auf sich gezogen hat, und 
die Biesta als die Aufgabe der Subjektwer-
dung bezeichnet. In theoretischer Hinsicht 
stellt sich hier die Frage, wie ein Unterricht 
beschrieben werden kann, in dem Heran-
wachsende als Subjekte adressiert wer-
den, die eine eigene und in diesem Sinne 
durch nichts ersetzbare Perspektive in die 
Welt hineinbringen.15

Biestas Vorschlag, die Aufgabe von 
Unterricht zu bestimmen, ist freilich nicht 
neu, wenn wir uns der Problemgeschichte 
versichern. Was Biesta die Aufgabe der 
Subjektwerdung nennt, steht in unver-
kennbarer Nähe zu dem, was in der Allge-
meinen Didaktik als der Bildungsanspruch 
von Unterricht bekannt ist. In diesem 
Sinne macht z.B. Alfred Schäfer explizit 
darauf aufmerksam, dass die „Verfügung 
von Wissen“ noch nicht bedeutet, „dass 
man von Bildung sprechen könnte“16. 
Stattdessen sei zu berücksichtigen: „Erst 
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wenn das Verhältnis zum Gelernten ins 
Blickfeld rückt, lassen sich kategorial 
Übergänge vom Lernen zur Bildung vor-
stellen“17. Vor diesem Hintergrund mag 
es durchaus irritieren, dass Biesta dem 
Bildungsbegriff kritisch gegenübersteht. 
Dies hat aus meiner Sicht insbesonde-
re damit zu tun, dass Biesta Bildung als 
Entwicklung von rationaler Autonomie be-
greift – und damit übersieht, dass die Figur 
eines Sich-Verhaltens des Einzelnen zum 
Gelernten für unterschiedliche Ausdeutun-
gen offen ist. Der Bildungsbegriff sei, so 
Biesta, mit einer spezifischen Auffassung 
darüber verbunden, was es bedeutet, 
‚Mensch‘ zu sein, nämlich eine Person, 
die dazu bereit und fähig ist, ein Leben zu 
führen, das „ausschließlich auf rationalen 
Überzeugungen beruht“. Aufgrund dieses 
anthropologischen ‚Haltepunktes‘ werde 
die Offenheit, die für einen Unterricht mit 
Bildungsanspruch traditionell als charak-
teristisch angesehen wird, unmittelbar li-
mitiert, indem „Bildung als ein Übergang 
– manche würden es auch eine Befreiung 
nennen – von einer an Tradition orientier-
ten hin zu einer rationalen Lebensführung“ 
beschrieben wird. Indem hier eine spezi-
fische Auffassung von einem gelingenden 
Leben als die allein ‚richtige‘ Auffassung 
vorausgesetzt werde, wird alternativen 
Entwürfen (z.B. eines an Tradition orien-
tierten Lebens) „Ungerechtigkeit“ zuteil.18

Sollte diese Beschreibung zutreffen, so 
hätte dies weitreichende Konsequenzen 
etwa was die Differenz von Bildung und 
Sozialisation bzw. die Differenz zwischen 
einem Unterricht als Bildungs- und einem 
Unterricht als Sozialisationshilfe betrifft. 
Hat man nämlich erst einmal erkannt, dass 
es selbst eine Tradition ist, sich Traditionen 
gegenüber kritisch zu verhalten, so müsste 
es konsequenterweise als Sozialisation in 
eine bestimmte Form der Lebensführung 
begriffen werden, wenn Heranwachsen-
de lernen, Traditionen auf den Prüfstand 
zu stellen. Pointiert formuliert: Ein an der 

Ermöglichung von Bildung orientierter 
Unterricht ist „nur eine weitere Form von 
(moderner, westlicher) Sozialisation“19.

Ein Unterricht, der mit dem Anspruch 
der Subjektwerdung Ernst macht, d.h. 
den Einzelnen als Subjekt adressiert, ver-
langt danach, jegliche Bezugnahme auf 
eine spezifische Auffassung von einem 
gelingenden Leben zunächst einmal zu 
suspendieren. „Wir sollten nicht versu-
chen, vor dem Ereignis zu urteilen – wir 
sollten nicht versuchen, zu bestimmen, 
was Schüler und Kinder und Neuankömm-
linge sein sollen, bevor sie ankommen. Wir 
sollten sie erst ankommen lassen und erst 
dann ein Urteil fällen“20. Wie bereits an-
gedeutet, halte ich es jedoch für zu kurz 
gegriffen, Beschreibungen von Unterricht, 
die bildungstheoretisch ausgerichtet sind, 
in toto zu unterstellen, der Einzelne würde 
darin auf eine rationale Lebensführung 
verpflichtet werden. Einen Unterricht mit 
Bildungsanspruch etwa als Aufforderung 
zur Prüfung von Geltungsansprüchen zu 
beschreiben21, ist nicht gleichbedeutend 
damit, Heranwachsende auf diese Form 
der Lebensführung hin festzulegen. Ge-
meint ist damit zunächst einmal nur, dass 
Heranwachsende dazu aufgefordert wer-
den, Geltungsansprüche nicht unbefragt 
zu akzeptieren, sondern sich hierzu in ein 
Verhältnis zu setzen (wozu dann konse-
quenterweise auch der Anspruch zu zählen 
wäre, eine rationale Lebensführung sei die 
allein ‚richtige‘ Form der Lebensführung). 
Der Ausgang dieses Sich-Verhaltens ist 
offen, und muss offen bleiben, soll der 
Einzelne als Subjekt adressiert werden. 
Biesta greift in diesem Zusammenhang 
zustimmend Benners Formulierung von 
der ‚Aufforderung zur Selbsttätigkeit‘ auf, 
um deutlich zu machen, was unter einem 
Unterricht zu verstehen ist, in dem „Indi-
viduen dazu veranlasst werden, als Sub-
jekte zu ‚erscheinen‘“22. Doch ist damit 
kein grundlegender Unterschied zu dem 
benannt, was ich als Aufforderung zur 
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Prüfung von Geltungsansprüchen be-
zeichne. Beide Formulierungen rücken le-
diglich unterschiedliche Facetten dessen 
in den Blick, was unter einem Unterricht 
mit Bildungsanspruch zu verstehen ist. 
Im ersten Fall (‚Aufforderung zur Selbst-
tätigkeit‘) wird betont, dass der Einzelne 
dazu veranlasst werden soll, eine eigene 
Position unter Berücksichtigung alternati-
ver Positionen zu entwickeln. Im zweiten 
Fall (‚Aufforderung zur Prüfung von Gel-
tungsansprüchen‘) wird hervorgehoben, 
dass der Einzelne daraufhin angespro-
chen werden soll, sich unter Berücksich-
tigung alternativer Positionen selbst zu 
bestimmen.

Aus der Perspektive einer bildungs-
theoretisch orientierten Allgemeinen Di-
daktik kann deshalb festgehalten werden: 
Guter Unterricht bedeutet nicht einfach, 
Heranwachsende zu qualifizieren und 
diese in tradierte Wert- und Normsyste-
me einzuführen, sondern ist darüber hin-
aus auch und vor allem darauf gerichtet, 
Schülern die Möglichkeit zu eröffnen, ihr 
Leben selbstbestimmt führen zu lernen. 
Ein Unterricht mit Bildungsanspruch geht 
in diesem Sinne nicht darin auf, dass He-
ranwachsende etwas lernen; sie sollen 
darüber hinaus auch die Möglichkeit erhal-
ten, sich zu Gelerntem zu verhalten, und 
zwar ohne dass dieses Sich-Verhalten be-
reits vorab auf einen bestimmten Umgang 
mit dem Gelernten hin finalisiert ist. Damit 
ist wiederum nicht gemeint, dass Heran-
wachsende nicht in überkommene Werte 
und Normen eingeführt werden sollten. 
Im Gegenteil: Lehrer präsentieren und 
repräsentieren diese Werte und Normen, 
sie sollen dies aber nicht so tun, dass die 
damit verbundenen Geltungsansprüche 
durchgesetzt werden. Die Heranwachsen-
den sollen vielmehr zur Prüfung von Gel-
tungsansprüchen aufgefordert werden, 
damit diese die Möglichkeit erhalten, ihre 
Perspektive ins Spiel zu bringen, um in der 
Auseinandersetzung mit tradierten Werten 

und Normen eine eigene Werteorientie-
rung entwickeln und diese schließlich 
auch intergenerationell beraten zu können.

2.  Ort und Funktion des 
Exemplarischen

Die vorangegangenen Überlegungen 
könnten der Eindruck erwecken, dass es 
letztlich gleichgültig sei, welche Unter-
richtsinhalte es sind, die vermittelt und 
angeeignet werden, solange nur sicher-
gestellt ist, dass die Heranwachsenden 
die Möglichkeit haben, sich zu Gelerntem 
zu verhalten. Eine solche Schlussfolge-
rung konfligiert mit einer These, die für 
Beschreibungen exemplarischen Lehrens 
und Lernens zentral ist, nämlich dass ge-
rade nicht jeder Unterrichtsinhalt auch 
schon als Bildungsinhalt begriffen werden 
könne. Als Bildungsinhalte seien vielmehr 
nur solche Inhalte zu bezeichnen, die den 
Kriterien der Gegenwarts- und Zukunfts-
bedeutung entsprechen und die darüber 
hinaus – und das ist hier entscheidend – 
dem Kriterium der Exemplarität genügen.23

Die These, die ich im Folgenden 
erläutern und begründen möchte, lautet 
nicht nur, dass Exemplarität als ein Aus-
wahlkriterium von Inhalten in die bislang 
entwickelte Beschreibung eines Unter-
richts mit Bildungsanspruch integriert 
werden kann. Ich möchte vielmehr für die 
stärkere These argumentieren, dass eine 
solche Integration vorgenommen wer-
den muss, und zwar deshalb, weil eine 
Freisetzung der Schüler für ein Leben in 
Selbstbestimmung nur unter der Voraus-
setzung sinnvoll beschrieben werden 
kann, dass die Inhalte, die im Unterricht 
vermittelt und angeeignet werden, dem 
Kriterium der Exemplarität entsprechen. 
Zugespitzt formuliert: Unterrichtsinhalte 
müssen dem Anspruch der Exemplarität 
genügen, da ansonsten die Freisetzung 
der Heranwachsenden für ein Leben in 
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Selbstbestimmung nicht plausibel ge-
macht werden kann.24

Um diese These zu erläutern, ist ein 
Rückgriff auf die Theorie der kategorialen 
Bildung hilfreich, d.h. auf jene Bildungs-
theorie, die Wolfgang Klafki in den 1960er 
Jahren dazu veranlasst hat, potentiell bil-
denden Unterricht als exemplarisches 
Lehren und Lernen zu beschreiben. Hier-
bei wird man zunächst festhalten müssen, 
dass der Theorie der kategorialen Bildung 
im Fach aktuell keine „diskursstiftende 
Rolle“25 zukommt. Das bedeutet jedoch 
nicht, dass die Probleme, die in der Theo-
rie der kategorialen Bildung behandelt 
werden, in bildungstheoretisch-didakti-
scher Hinsicht an Bedeutung verloren 
hätten. Vielmehr bin ich mit Dietrich Benner 
der Auffassung, dass Klafkis „didaktisch 
orientiertes Verständnis einer doppelten 
Erschließung“ von Mensch und Welt für 
die „Weiterentwicklung der allgemeinen 
Didaktik und der Fachdidaktik“ sowie für 
die „Weiterentwicklung der empirischen 
Bildungsforschung zu einer zumindest 
auch pädagogisch und erziehungswissen-
schaftlich argumentierenden Disziplin“ von 
„bleibender Bedeutung“ ist.26

Ich werde an dieser Stelle keine 
ausführliche Rekonstruktion der Theorie 
der kategorialen Bildung vornehmen.27 
Stattdessen werde ich mich darauf 
beschränken, die Theorie der kategorialen 
Bildung mit der Theorie der funktionalen 
Bildung zu kontrastieren. Dies ist ausrei-
chend, um die These zu verdeutlichen, 
dass mit dem Begriff des Exemplarität die-
jenige Form von Inhalten bezeichnet wer-
den kann, die gegeben sein muss, wenn 
Unterricht dem Anspruch Rechnung tra-
gen soll, Heranwachsende für ein Leben 
in Selbstbestimmung freizusetzen.

Funktionale Bildungstheorie ist nach 
Klafki daran erkennbar, dass Bildung 
als ein Prozess der Entwicklung von 
Kräften beschrieben wird. Aufgabe von 
Unterricht ist es, diesen Prozess der 

Kräfteentwicklung zu initiieren und zu 
unterstützen. Die Voraussetzung, auf der 
eine solche Beschreibung eines potentiell 
bildungsstiftenden Unterrichts beruht, lau-
tet, dass es menschliche Kräfte gibt, die 
sich durch Übung an geeigneten Inhalten 
entwickeln und die anschließend an belie-
bigen Inhalten in Funktion treten können. 
Hat eine Person z.B. die Kraft der Phan-
tasie erst einmal entwickelt, so die An-
nahme, dann ist diese Kraft nicht länger 
an bestimmte Inhalte gebunden, sondern 
kann in Bezug auf verschiedene Inhalte 
zum Einsatz gebracht werden. Unter-
richt wäre vor diesem Hintergrund in dem 
Sinne als emanzipativ zu begreifen, als die 
fortschreitende Entwicklung von Kräften 
Schüler sukzessive von unterrichtlicher 
Sorge freisetzt.

Folgt man Klafki, so ist die Theorie 
der funktionalen Bildung mit dem Problem 
konfrontiert, das Phänomen nicht erklären 
zu können, wie jemand, der in einem be-
stimmten Bereich z.B. eine ausgeprägte 
Urteilskraft erkennen lässt, in anderen Be-
reichen kaum zu angemessenen Urteilen 
über Sachverhalte in der Lage ist. Klafki 
interpretiert dies als einen Hinweis dar-
auf, dass die unterstellten Kräfte auf der 
Seite des Heranwachsenden offenbar 
doch nicht in dem Maße von den Inhal-
ten losgelöst werden können, wie dies im 
Rahmen funktionaler Bildungstheorie an-
genommen wird.28

Klafkis Theorie der kategorialen Bil-
dung offeriert eine alternative Beschrei-
bung von Bildung und – damit verbunden 
– eines potentiell bildungsstiftenden Unter-
richts. Die These lautet, dass es nicht 
die Entwicklung von Kräften ist, die eine 
Freisetzung der Schüler von unterrichtli-
cher Sorge ermöglicht, sondern ein in der 
Auseinandersetzung mit bestimmten Inhal-
ten entwickeltes allgemeines Wissen und 
Können. Es sind diese Kategorien, die – in 
der Auseinandersetzung mit strukturana-
logen Inhalten – den Eindruck erwecken, 
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es hätte sich eine Kraft auf der Seite der 
Heranwachsenden entwickelt. Tatsächlich 
aber handelt es sich um ein Wissen und 
Können, das aufgrund seines allgemeinen 
Charakters nicht auf den Inhalt beschränkt 
ist, der im Unterricht thematisiert wurde, 
und das gerade deshalb ein emanzipa-
torisches Potential besitzt: „Jeder er-
kannte oder erlebte Sachverhalt auf der 
objektiven Seite löst im Zögling nicht eine 
subjektive, ‚formale‘ Kraft aus oder ist 
Übungsmaterial solcher subjektiven Kräfte 
[...], sondern er ist – in einem übertrage-
nen Sinne – selbst Kraft, insofern – und 
nur insofern – er ein Stück Wirklichkeit er-
schließt und zugänglich macht“29.

Klafki bezeichnet das am Besonde-
ren gewonnene Allgemeine als das Ele-
mentare, und das Besondere, an dem 
Allgemeines gewonnen wird, als das Ex-
emplarische. Beide Begriffe stehen damit 
in einem irreduziblen Zusammenhang: 
„Das Pädagogisch-Elementare ist seinem 
Wesen nach immer ein Allgemeines. Aber 
nun muß doch sogleich die andere Seite 
der Sache in den Blick genommen wer-
den: Das Allgemeine wird nur dort wirk-
lich erfaßt, nur dort bildend wirksam, wo 
es dem Menschen, dem Kinde nicht als 
solches, nicht abstrakt dargeboten wird, 
sondern wo es sich als das Prinzip eines 
Besonderen erweist, wo es im eigenen 
geistigen Ringen um ein interessierendes 
Besonderes erfahren und erfaßt wird“30. 
Die These lautet also: Das Allgemei-
ne, sofern ihm eine selbst- und welter-
schließende Bedeutung zukommen soll, 
muss am Besonderen angeeignet, und 
die Relation von Besonderem und Allge-
meinem muss in der Auseinandersetzung 
mit weiteren besonderen Inhalten in ihrer 
selbst- und welterschließenden Funk-
tion einsichtig werden. Auf diese Weise 
können Schüler erkennen, dass z.B. eine 
am Besonderen gewonnene Einsicht nicht 
nur das Verstehen des jeweiligen beson-
deren Inhalts ermöglicht, sondern über 

diesen hinausweist und einen mehr oder 
minder weitreichenden Ausschnitt von 
Welt zugänglich macht. Umgekehrt ist 
der besondere Unterrichtsinhalt gerade 
deshalb kein Selbstzweck – mag der je-
weilige Inhalt auch Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung für Schüler besitzen. Ein 
Inhalt muss dazu geeignet sein, dass He-
ranwachsende exemplarisch Allgemeines 
erschließen können, um als Bildungsin-
halt zu gelten, da Schüler nur so lernen 
können, mit der Relation von Besonderem 
und Allgemeinem zu operieren.

Vor diesem Hintergrund votiert Klafki 
für eine unterrichtliche „Konzentration auf 
das exemplarisch zur Darstellung gelan-
gende Elementare“31, ohne dabei jedoch 
der Frage hinreichend Aufmerksamkeit 
zu schenken, inwiefern eine solche Kon-
zentration für einen Unterricht, der auf die 
Freisetzung der Schüler für ein Leben in 
Selbstbestimmung gerichtet ist, konsti-
tutiv sein soll. Auch die Klafki-Forschung 
hat bislang kaum etwas dafür getan, die 
Ausrichtung des Unterrichts auf das 
‚exemplarisch zur Darstellung gelangende 
Elementare‘ in ihrer Bedeutung für eine 
entsprechende Freisetzung der Heran-
wachsenden zu klären.

Es findet sich in den Arbeiten Klafkis 
eine bislang nur wenig besprochene Pas-
sage, die m.E. den Weg in die Richtung 
weist, in der eine entsprechende Verhältnis-
bestimmung vorgenommen werden kann: 
„Bildendes Lernen, das die Selbständig-
keit des Lernenden fördert, also zu wei-
terwirkenden Erkenntnissen, Fähigkeiten, 
Einstellungen führt [...] wird nicht durch 
reproduktive Übernahme möglichst vieler 
Einzelkenntnisse-, -fähigkeiten und -fertig-
keiten gewonnen, sondern dadurch, daß 
sich der Lernende an einer begrenzten 
Zahl von ausgewählten Beispielen [Exem-
peln] aktiv allgemeine, genauer: mehr oder 
minder weitreichend verallgemeinerbare 
Kenntnisse, Fähigkeiten, Einstellungen er-
arbeitet [...]. Mit Hilfe solcher allgemeinen 
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Einsichten, Fähigkeiten, Einstellungen 
können jeweils mehr oder minder große 
Gruppen strukturgleicher oder ähnlich 
strukturierter Einzelphänomene und -pro-
bleme zugänglich bzw. lösbar werden“32. 
Wie ist das zu verstehen? In welcher Be-
ziehung steht exemplarisches Lehren und 
Lernen zu dem Bildungsanspruch von 
Unterricht, Schüler für ein Leben in Selbst-
bestimmung freizusetzen? Das Argument 
für eine entsprechende Rechtfertigung ex-
emplarischen Lehrens und Lernens kann 
aus meiner Sicht wie folgt rekonstruiert 
werden:

1. Guter Unterricht verfolgt nicht allein 
die Aufgaben der Qualifikation und 
der Sozialisation, sondern ist darüber 
hinaus darauf bezogen, Schülern Bil-
dung zu ermöglichen.

2. Ein Unterricht mit Bildungsanspruch ist 
auf die Freisetzung der Schüler für ein 
Leben in Selbstbestimmung gerichtet.

3. Eine selbstbestimmte Lebensführung 
schließt die Emanzipation der Schüler 
von der unterrichtlichen Sorge durch 
einen Lehrer mit ein.

4. Emanzipativ ist ein Lernen, in dem 
Schüler sich ‚weiterwirkendes‘ Wis-
sen und Können aneignen, das es 
diesen ermöglicht, strukturähnliche 
Sachverhalte zu verstehen, ohne 
dabei auf die Hilfe durch einen Lehrer 
angewiesen zu sein.

5. Die Entwicklung solchen Wissens 
und Könnens setzt einen Unterricht 
voraus, in dem Inhalte thematisiert 
werden, anhand derer exemplarisch 
Allgemeines erarbeitet, angeeignet 
und erprobt werden kann.

Hieraus folgt: Unterricht mit Bildungs-
anspruch ist in inhaltlicher Hinsicht als 
exemplarisches Lehren und Lernen zu be-
stimmen.

Der entscheidende Gedanke lautet an 
dieser Stelle, dass von Selbstbestimmung 

nur dann sinnvoll gesprochen werden 
kann, wenn Schüler – zumindest in einem 
bestimmten Bereich – auf Lehrer nicht 
länger angewiesen sind, und damit streng-
genommen – jedenfalls in dem besagten 
Bereich – keine Schüler mehr sind. Inhalte, 
an denen allgemeines Wissen und Können 
vermittelt und angeeignet werden kann, 
haben ein emanzipatorisches Potential, 
insofern Schüler – im Falle einer erfolg-
reichen Aneignung – von unterrichtlicher 
Sorge freigesetzt werden. Deshalb ist ein 
Unterricht mit Bildungsanspruch in inhalt-
licher Hinsicht als exemplarisches Lehren 
und Lernen zu bestimmen.

Die bisherigen Überlegungen dürfen 
nicht dahingehend missverstanden wer-
den, als sei das Kriterium der Exemplarität 
den beiden Kriterien der Gegenwarts- und 
Zukunftsbedeutung übergeordnet. Die drei 
Kriterien stehen vielmehr in einer nicht-hie-
rarchischen Beziehung zueinander. Was 
ein Bildungsinhalt ist, kann niemals ‚für 
sich‘ bestimmt werden, sondern immer 
nur relational zu bestimmten Schülern 
sowie den gesellschaftlichen Bedingun-
gen, unter denen diese gegenwärtig auf-
wachsen und voraussichtlich zukünftig ihr 
Leben führen werden. Zugespitzt formu-
liert: „Wer das Pädagogisch-Elementare 
finden will, muß den suchenden Blick zu-
gleich auf die Wirklichkeit, auf die Inhalte, 
und auf das Kind richten“33. Mehr noch: 
Nicht weil ein Lehrer in Bezug auf einen 
Schüler einen Bildungsgehalt ermessen 
hat, kommt einem Inhalt der Status eines 
Bildungsinhalts zu. Letztlich entscheidet 
erst das Werturteil des Schülers darüber, 
ob es sich bei einem potentiellen auch 
um einen tatsächlichen Bildungsinhalt 
handelt, nämlich dann, wenn dieser dem 
jeweiligen Inhalt Lebensbedeutung zu- 
bzw. abspricht.34 Diese Einsicht findet 
sich in Klafkis Arbeiten nicht hinreichend 
expliziert, worauf Aloysius Regenbrecht 
bereits frühzeitig aufmerksam gemacht 
hat: „Solange Bildungsgehalte in den 
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Gegenständen aufgesucht und aufge-
funden werden – wenn auch als Bedeu-
tungsgehalt für die konkrete Individualität 
–, ist das Recht und die Notwendigkeit zu 
eigener Entscheidung aus der Ganzheit 
personaler Existenz nicht gesehen“35. Ich 
möchte im Folgenden näher auf diesen 
Einwand Regenbrechts eingehen, der sich 
auch als ein Votum dafür interpretieren 
lässt, die Beschreibung eines Unterrichts 
mit Bildungsanspruch als exemplarischem 
Lehren und Lernen hin zu einer Beschrei-
bung eines erziehenden Unterrichts mit 
Bildungsanspruch weiterzuentwickeln.

3.  Exemplarität, Subjektivität 
und Moralität

Traditionelle Versuche, Unterricht als ex-
emplarisches Lehren und Lernen zu be-
stimmen, sehen sich seit jeher einer Reihe 
von Einwänden ausgesetzt. Im Folgenden 
möchte ich auf einen Einwand einge-
hen, der noch einmal an den Anfang der 
Überlegungen zurückführt. Es stellt sich 
nämlich die Frage, ob und, falls ja, in-
wiefern eine Beschreibung von Unterricht 
als exemplarischem Lehren und Lernen 
tatsächlich kompatibel ist mit dem An-
spruch der Subjektwerdung. Der Verdacht 
einer möglichen Inkompatibilität liegt darin 
begründet, dass im Falle exemplarischen 
Lehrens und Lernens – salopp formuliert 
– bereits feststeht, was am Ende des 
Unterrichts als Ergebnis herauskommen 
soll, nämlich ein bestimmtes elementa-
res Wissen und Können. An dieser Stelle 
könnte man mit Biesta einwenden, „dass 
ein Unterricht, der auf die Subjektivität 
des Schülers abzielt, zuallererst riskant 
ist, denn das Ergebnis des Unterrichts ist 
unvorhersehbar“36, und zwar gerade des-
halb, weil dem Einzelnen die Möglichkeit 
eingeräumt wird, eine Sache anders in 
den Blick zu nehmen, als diese bislang be-
schrieben worden ist.37

Dieser Einwand findet sich, wie bereits 
angedeutet, in ähnlicher Form schon in 
den 1960er Jahren von Regenbrecht for-
muliert. Dieser erkennt zwar an, dass ex-
emplarischer Unterricht in methodischer 
Hinsicht als Aufforderung zur Selbsttätig-
keit konzipiert wird. Zugleich kritisiert 
Regenbrecht, dass Aufforderung zur 
Selbsttätigkeit hier lediglich in einem ba-
salen Sinne verstanden werde, womit dem 
Anspruch, den Einzelnen als Subjekt zu 
adressieren, nicht – zumindest aber nicht 
hinreichend – Rechnung getragen werde: 
„Gelassen wird ihm die Selbsttätigkeit 
des Erwerbs – das heißt dann Aktivität im 
Bildungsprozeß –, genommen ist ihm die 
Selbsttätigkeit der Entscheidung in der 
allererst seine Personalität sich zugleich 
bewährt und gestaltet“38.

Was lässt sich einem solchen Einwand 
entgegnen? Aus meiner Sicht kann in min-
destens zweifacher Hinsicht hierauf re-
agiert werden.

Erstens: Exemplarischer Unterricht 
wird traditionell als genetisch-sokratischer 
Unterricht konzipiert.39 Dieser Umstand 
findet in Regenbrechts Einwand keine 
Berücksichtigung. Genetisch heißt ein 
Unterricht, in dem Schüler dazu veranlasst 
werden, elementares Wissen und Können 
in ihrem sachlogischen Aufbau nachzuvoll-
ziehen bzw. nachentdecken. Dies schließt 
insbesondere mit ein, die Heranwach-
senden in die Fragen einzuführen, auf 
die ein bestimmtes Wissen und Können 
Antworten bietet.40 Diese Antworten wie-
derum sind entweder selbst Methoden, 
die Menschen entwickelt haben, um be-
stimmte Fragen zu beantworten, oder Er-
gebnisse des Einsatzes von Methoden. 
Hieraus folgt, dass es erforderlich ist, dem 
„immanent-methodischen Charakter“41 tra-
dierten Wissens und Könnens Rechnung 
zu tragen, indem Schüler die Möglichkeit 
erhalten, den Weg, der zu einem bestimm-
ten Wissen und Können führt, in verein-
fachter Form selbst zu gehen. Ein Inhalt 
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wird nicht in fertiger Gestalt präsentiert, 
sondern die Heranwachsenden werden 
dazu aufgefordert, die Struktur des je-
weiligen Sachverhalts entweder Schritt 
für Schritt nachzuvollziehen bzw. nachzu-
entdecken oder diese vom Ergebnis her 
rückschreitend zu erschließen.42

Sokratischer Unterricht bedeutet in 
diesem Zusammenhang, dass Unterricht 
als Aufforderung zur Prüfung sachlicher 
Geltungsansprüche begriffen wird. Eine 
solche Aufforderung ist für einen geneti-
schen Unterricht nicht notwendigerweise 
charakteristisch. Dieser kann prinzipiell 
auch die Form der Unterweisung an-
nehmen: Der sachlogische Aufbau einer 
Sache wird zwar schrittweise erschlossen, 
doch steht die Geltung der Sache nicht 
zur Debatte. Genetisch-sokratisches Leh-
ren ist demgegenüber nicht nur darauf ge-
richtet, dass Schüler Schritt für Schritt den 
sachlogischen Aufbau eines Inhalts nach-
vollziehen bzw. nachentdecken, sondern 
bedeutet darüber hinaus auch, dass die 
Heranwachsenden – unter Berücksichti-
gung ihrer Individuallage – zur Prüfung der 
Geltungsansprüche aufgefordert werden, 
die in diesem Zusammenhang eine Rolle 
spielen. Heranwachsende in diesem Sinne 
zum „Selberdenken“ aufzufordern und 
– damit verbunden – „zum selbständigen 
Finden von Erkenntnissen zu verhelfen“43, 
bedeutet freilich etwas anderes als das, 
was der von Platon dargestellte Sokrates 
selbst tut, nämlich Fragen zu stellen, die 
fast immer schon die Antworten enthal-
ten. Es ist deshalb nicht ohne Grund der 
Vorschlag gemacht worden, in Beschrei-
bungen eines Unterrichts mit Bildungsan-
spruch von neosokratischem Unterricht zu 
sprechen, um deutlicher herauszustellen, 
dass es in diesem Zusammenhang um die 
Initiierung und Unterstützung einer Such-
bewegung geht, deren Ergebnis in einem 
bestimmten Sinne offen ist.44

Halten wir also fest: Exemplarischer 
Unterricht ist nicht auf die Durchsetzung 

von Geltungsansprüchen gerichtet. Als 
genetisch-sokratischer Unterricht ist die-
ser vielmehr als eine Einladung an die 
Schüler zu verstehen, tradiertes Wissen 
und Können nur dann zu akzeptieren, wenn 
dieses sich in einer Prüfung tatsächlich als 
überzeugend erweist. Freilich: Wie die 
Formulierung vom ‚selbständigen Finden 
von Erkenntnissen‘ zeigt, wird in Beschrei-
bungen exemplarischen Lehrens und 
Lernens von der Annahme ausgegangen, 
dass das jeweilige elementare Wissen 
und Können von den Schülern als gültig 
eingesehen werden kann. Das bedeutet 
aus meiner Sicht aber keineswegs, dass 
damit der Anspruch der Subjektwerdung 
unterlaufen werden würde. Im Gegenteil: 
Indem die Heranwachsenden zur Prüfung 
von Geltungsansprüchen veranlasst wer-
den, werden sie als Subjekte angespro-
chen. Unterricht in diesem Sinne zielt nicht 
– wie der Einwand Regenbrechts nahelegt 
– auf eine nicht näher spezifizierte Akti-
vität, sondern auf eigene Urteilsbildung 
und damit eben nicht auf die unbefragte 
Aneignung vorgegebener Urteile. Insofern 
hält exemplarisches Lehren und Lernen 
prinzipiell die „Möglichkeit zum Wider-
spruch“ offen – dies freilich nicht „im Sinne 
beliebiger Subjektivismen“, sondern unter 
Berücksichtigung des „Geltungsan-
spruchs von Wahrheit und Wert“45.

Zweitens: Der Einwand Regenbrechts 
lässt sich als ein Argument dafür interpre-
tieren, dass Unterricht nur dann sinnvoll als 
ein Unterricht mit Bildungsanspruch be-
schrieben werden kann, wenn er zugleich 
als erziehender Unterricht entworfen wird. 
Hierunter verstehe ich einen Unterricht, 
in dem Schüler nicht nur zu elementarem 
Wissen und Können geführt, sondern 
diese darüber hinaus auch zu eigenen 
Werturteilen veranlasst werden, in denen 
angeeignetes Wissen und Können in sei-
ner Bedeutung für das Leben und Zusam-
menleben eingeschätzt wird. Ein solcher 
Begriff von erziehendem Unterricht steht 
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in einer Tradition, die auf Johann Friedrich 
Herbart zurückgeht.46 Zentral für diese 
Tradition ist die Einsicht, dass das Wissen 
und Können, das im Unterricht vermittelt 
und angeeignet werden soll, zunächst ein-
mal indifferent ist hinsichtlich der Frage, 
welche Bedeutung diesem Wissen und 
Können für ein gelingendes Leben und 
Zusammenleben zukommt. Erziehender 
Unterricht wird vor diesem Hintergrund 
nicht nur als eine Hinführung zu tradiertem 
Wissen und Können konzipiert, sondern 
darüber hinaus auch ein ‚Hineinziehen‘ 
der Heranwachsenden in Situationen, in 
denen sich diese vor die Aufgabe gestellt 
sehen, die Bedeutung des Gelernten für 
das Leben und Zusammenleben zu er-
messen. In diesem Sinne wird es in einem 
erziehenden Unterricht nicht dem Zufall 
überlassen, ob Schüler die Bedeutung 
sachlicher Einsichten für die eigene Le-
bensführung bedenken. Umgekehrt sind 
die Werturteile, deren Entwicklung initiiert 
und unterstützt werden soll, über eine An-
eignung von Wissen und Können vermit-
telt. Die Heranwachsenden sollen dazu 
befähigt werden, im Lichte sachlicher Ein-
sichten Stellung zu nehmen.

Entscheidend ist an dieser Stelle die 
folgende Überlegung: Fragen des gelin-
genden Lebens und Zusammenleben sind 
in modernen Gesellschaften notorisch 
umstritten, so dass Heranwachsende hier 
keinen festen ‚Halt‘ an allgemein geteilten 
Überzeugungen finden können und damit 
gleichsam dazu gezwungen sind, eigene 
Positionen zu entwerfen. Reichenbach hat 
dies auf die These zugespitzt, dass „nur 
Dilettanten frei sein können“47. Das bedeu-
tet, dass Menschen allein in den Angele-
genheiten Subjekt sein können, in denen 
die Antworten auf Fragen nicht schon 
feststehen, sondern allererst noch ge-
sucht und gefunden werden müssen. „Nur 
auf dem Boden der Imperfektibilität ist es 
Menschen möglich, sich als Subjekte zu 
behaupten“48.

Indem im Kontext eines erziehenden 
Unterrichts Fragen des gelingenden Le-
bens und Zusammenlebens aufgeworfen 
werden, werden die Heranwachsenden in 
Situationen hineingezogen, in denen genau 
das möglich (aber auch erforderlich) ist, 
was Regenbrecht in Beschreibungen ex-
emplarischen Unterrichts ausgeklammert 
sieht, nämlich die ‚Selbsttätigkeit der Ent-
scheidung‘. Wenn Regenbrecht darauf 
hinweist, dass im Kontext exemplarischen 
Lehrens und Lernen die ‚Selbsttätigkeit 
der Entscheidung‘ außen vor bleibe, so 
macht er darauf aufmerksam, dass hier 
Fragen ausgeklammert werden, in denen 
das eigene Urteil der Heranwachsenden 
gefragt ist. In dieser Lesart ist Regen-
brechts Einwand also gar nicht gegen 
exemplarisches Lehren und Lernen als 
solches gerichtet. Vielmehr wird deutlich 
gemacht, dass exemplarischer Unterricht 
konsequenterweise als erziehender Unter-
richt begriffen werden muss, soll dem An-
spruch der Bildung Rechnung getragen 
werden.

Wie Heranwachsende sich im Lichte 
sachlicher Einsichten zu Fragen des Le-
bens und Zusammenlebens positionieren, 
muss offengehalten werden, wenn diese 
als Subjekte adressiert werden sollen. 
Eine solche Offenheit hat freilich zur Kon-
sequenz, dass die Heranwachsenden uns 
mit ihren Entwürfen überraschen können, 
weil sie Vorzugsgesichtspunkte für sich 
selbst als maßgeblich bestimmen, die wir 
nicht erwartet und unter Umständen auch 
nicht erhofft haben. Es mag von daher 
durchaus so sein, wie Regenbrecht meint, 
dass es vor allem die Frage nach der Be-
deutung sachlicher Einsichten für Fragen 
des Lebens und Zusammenlebens ist, 
durch die Heranwachsende als Subjekte 
adressiert werden können, denn in diesen 
Fragen treten sich Erzieher und Zu-Erzie-
hende nicht mehr als Lehrer und Schüler 
gegenüber, sondern als Menschen die 
gleichermaßen auf der Suche nach 
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Orientierung eines gelingenden Lebens 
und Zusammenlebens sind.49

Doch auch an dieser Stelle wäre da-
rauf aufmerksam zu machen, dass das 
Sich-Verhalten des Einzelnen zum Ge-
lernten nicht unbegrenzt offen ist bzw. 
offen sein kann, wenn wir davon ausge-
hen, dass jeder Mensch einen Anspruch 
hat, eigene Werturteile zu entwerfen und 
diesen im Handeln zu entsprechen. Es 
ist von daher nicht weiter verwunderlich, 
wenn Biesta von einem Unterricht, der 
über die Qualifizierung und Sozialisierung 
der Heranwachsenden hinausgeht, nicht 
nur erwartet, dass Schüler dazu aufge-
fordert werden, „zu zeigen, wer sie sind 
und wo sie stehen“50, sondern darüber 
hinaus die Frage nach überindividuellen 
Verbindlichkeiten im Miteinanderumgehen 
als eine zentrale Frage markiert, in deren 
intergenerationelle Beratung die Heran-
wachsenden eingeführt werden sollen. 
Die Frage, „ob das, was wir wünschen 
für unser Leben und das Zusammenleben 
mit anderen auch wünschenswert ist“51, 
spielt in Beschreibungen eines erziehen-
den Unterrichts, die der Herbarttradition 
zuzurechnen sind, seit jeher eine zentrale 
Rolle. Entscheidend ist, dass es in diesem 
Zusammenhang nicht darum geht, Her-
anwachsende auf bestimmte Antworten 
hin festzulegen, die Menschen in der Ge-
schichte auf diese Frage gefunden haben, 
sondern sie in die Suche nach dem Guten 
und Bösen selbst hineinzuziehen. Dies 
sieht Biesta offenbar ähnlich: „Die zentrale 
erzieherische Herausforderung“, so Bies-
ta, „besteht nicht einfach nur darin, dem 
Kind oder dem Schüler mitzuteilen, wel-
che ihrer Wünsche wünschenswert sind, 
sondern bedeutet vielmehr, dafür zu sor-
gen, dass diese Frage eine für das Leben 
des Kindes oder des Schülers bedeut-
same Frage wird“52. Der Anspruch lautet 
also, die Frage nach einem gelingenden 
Leben und Zusammenleben als Frage zu 
tradieren, genauer als eine Frage, auf die 

Menschen bis heute keine abschließende 
Antwort gefunden haben – was freilich 
nicht bedeutet, dass sie überhaupt keine 
Antworten gefunden hätten. Ein erziehen-
der Unterricht mit Bildungsanspruch führt 
Heranwachsende in die Frage nach dem 
Zusammenhang von gelingendem Leben 
und Zusammenleben sowie in Versuche 
ihrer Beantwortung ein, und unterstützt sie 
dabei, eigene Antworten auf die Frage zu 
finden, zu leben und weiterzuentwickeln.

Es sollte damit deutlich geworden 
sein, dass sachliche und moralische Res-
triktionen den unterrichtlichen Anspruch 
der Subjektwerdung nicht unterminieren. 
Entscheidend ist, dass Heranwachsen-
den die Möglichkeit eröffnet wird, sich 
zu überkommenem Wissen und Können 
sowie zu tradierten Werten und Normen 
zu verhalten.

Fazit

Der in diesem Beitrag entwickelte Gedan-
kengang kann in drei Thesen zusammen-
gefasst werden:

1. Ein Unterricht mit Bildungsanspruch, 
genauer: ein erziehender Unterricht 
mit Bildungsanspruch geht über die 
Aufgaben der Qualifikation und der 
Sozialisation der nachwachsenden 
Generation hinaus, indem auch und 
vor allem die Aufgabe verfolgt wird, 
Schüler für ein Leben in Selbstbestim-
mung freizusetzen. Das aber bedeu-
tet, dass diese nicht nur etwas lernen, 
sondern auch lernen sollen, sich zu 
Gelerntem zu verhalten.

2. Beschreibungen exemplarischen Leh-
rens und Lernens können in die Theorie  
des erziehenden Unterrichts integriert 
werden, und müssen dies auch, soll 
eine plausible Antwort auf die Frage 
gegeben werden, welche Form Inhal-
te haben müssen, damit diese eine 
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die Heranwachsenden von unterricht-
licher Sorge emanzipierende Wirkung 
entfalten können.

3. Elementares Wissen und Können hat 
als solches allenfalls eine potentiel-
le Bedeutung für die Lebensführung 
der Heranwachsenden. Damit die-
ses tatsächlich eine entsprechende 
Bedeutung erlangen kann, muss die 
Hinführung zu elementarem Wissen 
und Können mit einer Aufforderung 
zum Entwurf eigener Werturteile ver-
bunden werden. Beschreibungen ex-
emplarischen Lehrens und Lernens 
unterlaufen so gesehen den eigenen 
Anspruch, wenn Unterricht nicht  
zugleich als erziehender Unterricht 
konzipiert wird – nämlich einen Unter-
richt zur Darstellung zu bringen, der 
auf die Ermöglichung von Bildung ge-
richtet ist.
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