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Die Vermittlung zwischen den 
Fachdidaktiken
Heute gelte es, die bestehende „Zersplitterung“ 
der Fachdidaktiken durch eine „umfassende be-
gri0iche Arbeit“ zu überwinden. So bringt 
Bernard Schneuwly die aktuelle Diskussion zur 
Didaktik auf den Begri" (Schneuwly, 2013: 29). 
Die Programmatik, vorgetragen am 23. Januar 
2013 in Zürich anlässlich einer Fachdidaktikta-
gung, ist nicht nur für die auf Forschung und 
Lehre (v.a. Lehrerausbildung) ausgerichtete aka-
demische Welt von Bedeutung, sondern tri"t ei-
nen emp!ndlichen Nerv der alltäglichen Unter-
richtspraxis, namentlich auch im Fremdspra-
chenunterricht.
Einige Präzisierungen sind dazu notwendig. 
Wenn von „Überwindung“ die Rede ist, dann 
geht es keineswegs um eine denkbare Au(ösung 
der einzelnen fach- oder bereichsspezi!schen 
Didaktiken, sondern vielmehr um eine „Konso-
lidierung des didaktischen Feldes“, so die Aus-
drucksweise von Schneuwly, welche aus der 
Spannung zwischen „Didaktik im Singular und 
Didaktik im Plural“ (ibid: 28) geleistet werden 
kann. Was, so kann gefragt werden, ist das Verbin-

dende der verschiedenen Didaktiken, worin liegt 
der gemeinsame Nenner, der die identitätsstif-
tende Klammer liefern kann?
Der De!nitionen von Didaktik gibt es verständ-
licherweise viele (vgl. dazu Heitzmann, 2013) 
und sie widerspiegeln kulturelle, historische und 
soziale Gegebenheiten. So lassen sich unschwer 
u.a. eine deutsche, eine französische oder eine 
englische Tradition ausmachen, die in ihrer Ei-
genart bei der Suche nach Antworten auf unsere 
Frage durchaus ergiebig sind. Gerade die in der 
deutschsprachigen Tradition stark verankerte 
Allgemeindidaktik zeugt für einen generellen Dis-
kurs, der lange vor dem Aufkommen der moder-
nen Fachdidaktiken geführt wurde und die Aus-
einandersetzung mit dem was und dem wie des 
Unterrichtens aufzunehmen erlaubt, welche his-
torisch auf Jan Amos Comenius’ Didactica magna 
zurückgeht. So kann Comenius auch für die 
Fachdidaktiken, die sich seit den 1970er Jahren 
immer pro!lierter herausgebildet haben, Pate 
stehen. Dazu gehört auch die Fremdsprachendi-
daktik, die sich dank eines ergiebigen Marktes 
sowie ihrer Fähigkeit, auf den technologischen 
Zug aufzuspringen – man denke nur an die 
Sprachlabors von damals – sehr schnell und stark 
entwickeln konnte.
Heute besteht wohl ein breiter Konsens darüber, 
dass die Fachdidaktiken von der Lehr- und Lern-
szene nicht mehr wegzudenken sind, zumal sie 
einerseits für einen Unterricht Garant stehen, 
der auf ein strukturiertes und systematisches 
Fachwissen zurückgreift und andererseits für 
eine professionelle Identität der Lehrkräfte sor-
gen, die im Zeitalter des grassierenden Coachings 
von nicht unbedenklichen Zerfallserscheinun-
gen heimgesucht wird.

Per sua natura e tradizione, la didattica delle lingue straniere ha propo-
sto un insegnamento vicino alle pratiche comunicative reali. In questo 
senso ha svolto un’opera pionieristica per una didattica generale in-
tesa a permettere apprendimenti fondati su due pilastri essenziali: da 
un lato l’esperienza e i saperi che ne derivano, dall’altro la conoscenza 
codificata e sistematizzata nelle discipline. In questo contributo si deli-
neano i fondamenti di una tale didattica, definita didattica per situazio-
ni (DpS). La DpS ha carattere generale (quindi non disciplinare), vuole 
essere integrativa rispetto ai diversi saperi, e flessibile nell’uso di 
metodologie diverse. Al centro dell’attenzione pone un apprendimento 
realizzato nell’ambito di un circolo virtuoso pratica-teorie-pratica, che 
si affida ad una doppia trasposizione didattica: di situazioni di vita 
reale e di saperi codificati  in situazioni didattiche (scenari didattici).
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Wissen, Können, Reflexion: vom virtuosen 
didaktischen Kreislauf
Die Fremdsprachendidaktik wurde in den letz-
ten Jahrzehnten stark von den Bemühungen ge-
prägt, sich von einem auf grammatikalisches Wis-
sen, auf Vokabellernen und allenfalls auf literari-
sche Unterweisung ausgerichteten Unterricht 
zu befreien, um auf die Vermittlung von lebendi-
gen, kommunikationsrelevanten Fähigkeiten set-
zen zu können. In diesen Bemühungen lässt sich 
leicht die didaktische Anstrengung um die Lö-
sung des Theorie-Praxis-Problems erkennen, 
und zwar durch eine sinnvolle Verbindung von 
Wissen und Können als Merkmal eines hand-
lungsorientierten Unterrichts. Von ihrer Natur 
her begünstigt, hat die Fremdsprachendidaktik 
diesbezüglich Pionierarbeit geleistet. Ihre Hand-
lungsorientierung steht in einem lebensweltli-
chen Zusammenhang, der sich didaktisch in 
Form von Rollenspielen, Simulationen, Projekt-
unterricht oder realistischen Kommunikations-
szenarien umsetzen lässt.
Von einer ähnlichen, kommunikations- und 
handlungsorientierten Logik sind auch neuartige 
Sprachlernprojekte ausserhalb des traditionellen 
schulischen Kontextes geprägt, so z.B. die in der 
Schweiz gross angelegte Förderung von grund-
legenden Sprachkompetenzen bei Migranten, 
die in der letzten Babylonianummer (1/2013) 
zum „Lernen in Szenarien“ ausführlich vorge-
stellt wurde. Was dieses !de-Projekt auszeichnet, 

ist die Einübung von sprachlichem Wissen und Können, das auf be-
deutsame, wiederkehrende Situationen des Alltags bezogen wird, um 
damit die Bedürfnisse der Lernenden aber auch des sozialen Umfeldes 
einlösen zu können. Mittels didaktischer Ausgestaltung von Szenarien 
kann sich der Unterricht vom Verwendungskontext, von der Praxis 
inspirieren und motivieren lassen. Hier einige Beispiele von solchen 
Szenarien, die den wirklich gelebten Situationen aus dem normalen 
oder beru(ichen Alltag nachgebildet werden: „Den ausländischen 
Führerschein umschreiben lassen“, „Das Kind vom Hort oder von der 
Krippe abholen“, „Einen technischen Apparat am Domizil des Kun-
den abliefern und installieren“, „Beim Kunden eine Reparatur vor-
nehmen“.2

Realistische – womöglich reelle – Situationen aus dem Lebenszusam-
menhang wirken nicht nur unmittelbar sinnstiftend für die Lernen-
den, sondern erlauben auch den Lehr- und Lernprozess re(exions-
orientiert und kreativer zu gestalten. Die Lernenden bringen be-
kanntlich aus der eigenen Erfahrung und Biographie wertvolles 
Wissen und Können mit, etwa in Form von gehörten/gesehenen 
Wörtern, von Redewendungen in der Ziel- oder in anderen Sprachen 
oder aber von Metawissen zur eigenen Sprache. In der Regel entsteht 
solches Vorwissen spontan und ist deshalb auch punktuell und rudi-
mentär. Trotzdem kann es als eine unerlässliche Basis für das Lernen 
aktiviert und von einem impliziten Status analytisch und systematisch 
aufgearbeitet und explizit gemacht werden. Damit werden Brücken 
hergestellt, die den Verwendungs- mit dem Lernkontext verbinden. 
Anders ausgedrückt: Wenn Lebenssituationen in didaktische Situatio-
nen überführt werden können, bilden sie eine wichtige (freilich nicht 
die einzige) Basis für ein Lernen, das gleichsam als Aufarbeitung von 
Erfahrungen und Einarbeitung von verfügbarem Fachwissen lebendig 

Abb. 1: Der virtuose Kreislauf der Didaktik
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und aktiv gestaltet werden kann. In neuen bzw. 
anderen Lebenssituationen wird es dann für die 
Lernenden relativ leicht, das Gelernte abzuberu-
fen und anzuwenden. Es entsteht ein Kreislauf, 
ein didaktischer Kreislauf, den wir virtuos, d.h. tu-
gendhaft nennen wollen, weil man in der Tat er-
warten kann, dass darin Theorie und Praxis pro-
duktiv und sinnvoll in Verbindung gebracht wer-
den können. Der virtuose didaktische Kreislauf3 
entfaltet sich idealerweise im Klassenzimmer 
oder, genereller, an den für das Lernen formal 
zuständigen Orten und hat eine äussere und eine 
innere Seite (vgl. Abb. 1). An der äusseren Seite 
stellen wir zwei Zugänge und einen Ausgang 
fest: Über die ersteren (iessen die Erfahrung aus 
den Lebenssituationen (LS1) und das (Fach)Wis-
sen aus den disziplinären Repertoires ins Unter-
richtsgeschehen ein. Über den Ausgang gelangt 
man wieder zu neuen Lebenssituationen (LS2-n).
 

Zweifache „transposition didactique“
Die bisherigen Ausführungen zu einer kommu-
nikations- und handlungsorientierten Fremd-
sprachendidaktik, die sich in einem didaktischen 
Kreislauf konkretisieren lässt, haben uns die enge, 
dialektische Beziehung zwischen Wissen und 
Können, Theorie und Praxis, Verwendungskon-
text der Sprache im Alltag und Lernkontext in 
schulischer Umgebung vor Augen geführt. Di-
daktisch schlägt sich diese Beziehung im Vorgang 
der analytischen Aufarbeitung nieder, wodurch 
bereits vorhandenes, implizites Wissen und Kön-
nen sozusagen zu einer Lernsynthese, mit dem 
ein(iessenden Fachwissen geführt wird. Dieser 
Vorgang soll als re)exive Verarbeitung bezeichnet 
werden4. Die re)exive Verarbeitung schliesst grund-
sätzlich sämtliche Lehr- und Lernprozesse mit 
ein und ist deshalb in Wirklichkeit viel komple-
xer als unsere schematische Darstellung nahelegt. 
Insbesondere lässt sich darin eine zentrale Prob-
lematik der Didaktik erkennen. Es geht dabei um 
die Frage der transposition didactique, der didakti-
schen Transposition, welche v.a. in der französi-
schen Tradition intensiv diskutiert wurde (Che-
vallard, 1991). In ihrer ursprünglichen Form ging 
es der transposition didactique vornehmlich um das 
Problem der Überführung vom savoir savant, also 
vom systematisch in einer Disziplin aufbewahr-
ten Wissen, z.B. in der Mathematik oder in der 

Geschichte, in ein savoir à enseigner und in ein savoir enseigné. Damit 
verbunden wurde eine breite Auseinandersetzung mit den sogenann-
ten situations didactiques5, mit den didaktischen Unterrichtssituationen, 
in denen die Transposition unter besonderen Gestaltungsbedingungen 
zum Tragen kommen soll. Aus dieser Perspektive, und metaphorisch 
ausgedrückt, ist im Klassenzimmer das savoir savant ein besonders gut 
gesehener Gast, der gerne in der Gestalt der Fachdidaktik auftritt. Uns 
ist heute aber zunehmend bewusst, dass die Klassenzimmertür, wie es 
Schneuwly postuliert (ibid: 22), für einen zweiten Gast o"en gehalten 
werden soll, nämlich für das Erfahrungswissen (und Können).
Das Postulat ist natürlich nicht von heute, sondern gehört seit langem 
zu den wichtigen Ansprüchen der Pädagogik. Wenn wir hier, der ge-
botenen Kürze verp(ichtet, auf eine diesbezügliche pädagogische auc-
toritas verweisen, so deshalb weil der Begri" der „Situation“ explizit 
aufgegri"en werden kann. Es war nämlich John Dewey, der den „Le-
benssituationen“ und der damit verbundenen Erfahrung als pädago-
gisch-didaktische Kategorie eine grosse Bedeutung zugeschrieben 
hat. In „Demokratie und Erziehung“ diskutiert Dewey vorerst die 
nicht aufkündbare Beziehung zwischen Erfahrung und Denken, wo-
bei das Denken in Lebenssituationen statt!ndet und „im gegebenen 
Augenblick und Zustand unvollkommen und unvollendet ist.“ (De-
wey 1993/1916: 196). Danach geht Dewey auf „die Notwendigkeit ei-
ner gegebenen Wirklichkeit als erste Stufe des Denkens“ ein, das es 
primär anzuregen gelte, zumal es nicht um die Aneignung von „blos-
sen Worten“ gehe (ibid: 205 f). Schliesslich präzisiert er die Beziehung 
zwischen Erfahrung, Situation und Methoden:

„Wenn wir uns klarmachen wollen, was eine wirkliche Erfahrung, eine le-
bendige Situation ist, so müssen wir uns an diejenigen Situationen erin-
nern, die sich ausserhalb der Schule darbieten, die im gewöhnlichen Leben 
Interesse erwecken und zur Betätigung anregen. Eine sorgfältige Untersu-
chung derjenigen Methoden, die sich überall im eigentlichen Unterricht 
– im Rechnen und Lesen, in der Naturlehre, der Erdkunde oder den 
Fremdsprachen – als dauernd erfolgreich erweisen, zeigt nämlich, dass ihre 
Wirksamkeit gerade auf der Tatsache beruht, dass sie auf diejenige Art von 
Situationen zurückgreifen, die im gewöhnlichen, ausserschulischen Leben 
zum Nachdenken veranlassen.“ (ibid: 206)

Also doch nichts Neues unter der westlichen Schulsonne? Doch, 
denn die heutige Herausforderung besteht darin, die zwei Gäste ins 
Klassenzimmer einzuführen und sinnvoll aufeinander ein- und abzu-
stimmen6. Dies ist durchaus zweckmässig und machbar, vorab in der 
Berufsbildung, die für den „Erfahrungsgast“ sehr privilegierte Voraus-
setzungen bietet. Es geht in anderen Worten darum, eine doppelte, in-
tegrierte Transposition zu leisten, die didaktisch das Fachwissen und 
das Erfahrungswissen im virtuosen Kreislauf zur Konvergenz bringen 
kann. Der Unterricht soll sich von den Lebenssituationen inspirieren 
und motivieren und vom etablierten Fachwissen bereichern lassen. 
Die Kunst der Didaktik im Singular ist es demnach, das Erfahrungs-
wissen und das disziplinäre Fachwissen im Klassenzimmer zu einem 
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produktiven Bildungsprozess zu vereinigen. Die 
Kunst der Fachdidaktiken ist es, diesen Prozess 
für das je spezi!sche Wissen wie in der Fremd-
sprache, in der Mathematik oder in der Ge-
schichte zu leisten. Freilich muss im Rahmen der 
Berufsbildung dieses Fachwissen auch auf die 
Bedingungen der spezi!schen Berufssituationen 
abgestimmt werden. 

Lebenssituationen – didaktische 
Situationen
Die Abgrenzung zwischen einer Lebenssituation 
und einer didaktischen Situation ist klar hervor-
zuheben7, denn die Unterschiede sind nur auf 
den ersten Blick naheliegend und der Übergang 
von der einen zur anderen durchaus (iessend. 
Man bedenke, dass auch eine didaktische Situati-
on durchaus als Lebenssituation bezeichnet wer-
den kann. In Lebenssituationen, wie wir sie ver-
stehen wollen, ist die Person als Aktor in authen-
tischer Absicht involviert: So wird die 
kaufmännische Lehrperson in Lugano am Tele-
fon beim Lieferanten in Zürich Waren zur Auf-
stockung des Lagers auf Deutsch – allenfalls 
Schwytzerdütsch – bestellen. Im didaktischen 
Kontext wird diese Situation nachgestellt, insze-
niert. Ähnliches gilt für den Tourist aus Basel, der 
sich in Locarno eine Pizza und ein Bier wünscht, 

um nur zwei Situationen aus zwei unterschiedlichen Lebensbereichen 
zu zitieren. Wenn in der didaktischen Situation die authentische Le-
benssituation ins Szene gesetzt wird, kann der Bezug direkt oder indi-
rekt sein, wobei dieser Unterscheidung grosse didaktische Bedeutung 
zukommt. Direkt besagt nämlich, dass der/die Lernende die Lebens-
situation persönlich erfahren konnte und sie inszenieren bzw. davon 
in irgend einer Form berichten kann. Indirekt besagt hingegen, dass 
die Lebenssituation von keinem Lernenden erfahren worden ist, und 
deshalb mit Hilfe von Medien (Beschreibung, Photos, Videos, usw.) 
vermittelt werden muss. Natürlich sind persönliche Erfahrungen und 
Erlebnisse didaktisch von Vorteil, jedoch wissen Lehrerinnen und 
Lehrer, wie beide Formen des Bezugs für das Lernen äusserst sinnvoll 
und zweckmässig sind. 
Grundsätzlich können wir davon ausgehen, dass Lernen spontan im 
normalen Lebenskontext genauso wie absichtlich in speziell dafür 
vorgesehenen schulischen Situationen statt!ndet (vgl. Abb. 2). Die Si-
tuationsdidaktik postuliert, dass, wenn immer möglich und sinnvoll, in 
der Schule ein direkter oder indirekter Bezug zu den Lebenssituatio-
nen hergestellt werden soll. Damit bleibt die Situationsdidaktik zwar 
im Singular, d.h. sie bewahrt einen allgemeinen, übergreifenden Cha-
rakter, erhebt aber zugleich den Anspruch, auf die Fachdidaktiken 
sinn- und identitätsstiftend zu wirken. Voraussetzung dazu ist eigent-
lich nur, dass sie ein genügendes Mass an Flexibilität aufweist und den 
Fachdidaktiken den nötigen Freiraum lässt.
Die didaktische Benutzung von Erfahrungen aus den Lebenssituatio-
nen – vom Beruf wie vom übrigen Alltag – stellt eine wirkliche He-
rausforderung dar, v.a. wenn der Anspruch auf eine lernproduktive In-
tegration von spontanem Erfahrungswissen und etabliertem Fachwis-

Abb. 2: Vom Lernen nach einer Situationsdidaktik



52
Babylonia 02/13  |  babylonia.ch

Ab
b.

 3
 D

ie
 H

au
pt

ph
as

en
 e

in
er

 S
it

ua
ti

on
sd

id
ak

ti
k



Babylonia 02/13  |  babylonia.ch

53

sen besteht. Die Gefahr der Banalisierung liegt 
auf der Hand. Deshalb macht es Sinn, in einer 
Situationsdidaktik drei Hauptmomente zu un-
terscheiden: I. die Vorbereitung, II. die analytische 
Verarbeitung und III. die synthetische Verarbeitung 
(vgl. Abb. 3 auf der nächste Seite), die von der 
Umsetzung her allerlei Fragen aufkommen las-
sen. Wir wollen zwei davon kurz diskutieren.
 
Wie lassen sich Lebenssituationen sinnvoll 
abgrenzen und definieren und ins Klassenzimmer 
„bringen“?
Ein wichtiger Aspekt der Vorbereitung hat mit der 
Identi!zierung, De!nition und Auswahl von be-
deutsamen Lebenssituationen zu tun. In unserem 
Alltag führen Situationen ein buntes Leben, sie 
kommen sich in die Quere, überlappen und 
durchmischen sich, was deren Beschreibung für 
didaktische Zwecke zu einer anspruchsvollen 
Aufgabe macht. So kann man mit Freunden ins 
Restaurant gehen und, siehe da, die Situationen 
„Bestellung der Pizza“ und „P(ege der Bezie-
hung zu den Freunden“ gleiten nebeneinander 
daher. Gleiches passiert im Büro, wo sich Gleich-
zeitigkeit zwischen dem Telefongespräch zur Be-
stellung von Waren und der Zusammenarbeit mit 
den KollegInnen einstellt. Und dennoch lassen 
sich die Situationen einfangen, wobei sie im be-
ru(ichen Umfeld in der Regel viel leichter ab-
zugrenzen sind als im übrigen Alltag. Es gilt da-
bei u.a. auf bedeutsame und repräsentative, allen-
falls beispielhafte Situationen zu achten. 
In den letzten Jahren sind bereits zahlreiche 
Lehrpläne auf dieser Basis entstanden (siehe dazu 
den nächsten Abschnitt). Den Lehrkräften er-
leichtern sie nicht nur die Arbeit, sie liefern ih-
nen auch einen wichtigen Legitimationsrahmen, 
dies v.a. in der Berufsbildung, oder aber auch in 
Projekten wie das erwähnte !de-Projekt. Wer 
nicht auf solche Lehrpläne zurückgreifen kann, 
kann selbst mit Phantasie und System Lebenssi-
tuationen identi!zieren, um sie dann auf beste-
hende, meistens lernziel- bzw. kompetenzorien-
tierte Lehrpläne abzustimmen. Häu!g werden 
aber Lehrkräfte auch in die Erarbeitung von 
Schullehrplänen involviert, was ihnen Gelegen-
heit gibt, die notwendigen Bezugssituationen zu 
identi!zieren und zu beschreiben. Zur Illustrati-
on einer solchen Vorbereitungsarbeit sei auf das 
Beispiel von zwei KollegInnen verwiesen, die 
dies für den Fremdsprachenunterricht in 
Deutsch und Englisch an einer Höheren Fach-
schule für Technik geleistet haben (vgl. Box S. 
57-58).

Ist einmal ein Set solcher Situationen vorhanden, kann der eigentliche 
kreative, fachdidaktische Teil der konkreten Gestaltung eines Szenari-
os in Angri" genommen werden. Man tritt damit in die zweite Phase 
der Situationsdidaktik ein (vgl. Abb. 3) und wird mit folgender Frage 
konfrontiert: Wie sollen Lebenssituationen in didaktische Situationen 
überführt und inszeniert werden? Konkreter: Wer, wie und wann soll 
eine (erlebte) Lebenssituation im Unterricht vorstellen? Die Antwor-
ten können natürlich sehr vielfältig ausfallen, und hängen vom Fach, 
von den Lernenden, von den verfügbaren Medien, usw. ab. Ein Bei-
spiel hierzu wird in der didaktischen Beilage illustriert.

Wie lässt sich die Erfahrung aus den Lebenssituationen analytisch 
bzw. synthetisch verarbeiten? 
Die vermutlich wichtigsten Lernprozesse spielen sich in den Phasen 
der re(exiven Verarbeitung des Erfahrungs- und des Fachwissens ab. 
Die Phasen 2 (Präsentation), 3 (Strukturierung) und 4 (Identi!zie-
rung II) greifen dabei ineinander: Man beginnt mit der Präsentation 
einer Situation, die einer analytischen Strukturierung unterzogen 
werden muss. Sobald die Situation angemessen beschrieben worden 
ist kann die zentrale Frage gestellt werden: Welche Ressourcen, d.h. 
welche Kenntnisse, welche Fähigkeiten und welche Haltungen sind 
notwendig, um in der Situation angemessen und erfolgreich handeln 
zu können? Betrachten wir dies kurz an einem Beispiel. Die Englisch-
lehrkraft an der höheren Fachschule lässt eine Studentin, die ein Prak-
tikum in einer Pharmazeutik!rma absolviert, über die Sicherheits-
praktiken im Labor berichten (Siehe Box, Situation 3.1). Ihre Erzäh-
lung wird mit schriftlichen Unterlagen und einigen Photos bereichert. 
Die Berichterstattung wird im Unterricht analysiert: Handlungen, 
Ziele, Akteure, Bedingungen usw. werden festgehalten. Daraufhin 
wird die Frage nach den zur Bewältigung der Situation notwendigen 
sprachlichen Ressourcen gestellt. Die Ergebnisse der Diskussion wer-
den mit denen im Schullehrplan vorgegebenen Beschreibungen ver-
glichen (vgl. Box). 
Die folgenden zwei abschliessenden Phasen 5 und 6 können je nach 
Situation die anspruchsvollsten und intensivsten sein, denn sie müssen 
den Lernprozess zu Ende führen. Die Lehrkraft wird hier aus dem 
Vollen schöpfen können und dabei je nach Bedürfnis und Interesse 
auf Textanalyse, Grammatiklektionen, Simulationen, Übungen usw. 
zurückgreifen.

Situationsorientierte Lehrpläne
Wie steht es mit den heutigen Lehrplänen? Ermöglichen oder be-
günstigen sie die Verwirklichung einer Situationsdidaktik im Unter-
richt? 
Seit den 1970er Jahren wurden traditionelle, auf die De!nition der 
Unterrichtsinhalte ausgerichtete Lehrpläne systematisch von soge-
nannten lernzielorientierten Curricula ersetzt, die Lernen in Form 
von möglichst beobachtbarem Verhalten beschreiben. Diese soge-

Wenn Lebenssituationen in 
didaktische Situationen überführt 
werden, bilden sie eine wichtige Basis 
für ein Lernen, das lebendig und aktiv 
gestaltet werden kann.
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nannte Lernzielwende der Pädagogik 
war seit je weniger den didaktischen 
Anliegen nach einer sinnvollen Ge-
staltung des Unterrichts, als vielmehr 
den gesellschaftlichen Anforderungen 
nach Kontrolle und Rechenschaftsab-
legung8 verp(ichtet und bleibt bis 
heute das vorherrschende Paradigma. 
Allerdings hat in den letzten zwei De-
kaden die Aufmerksamkeit für den 
konkreten Verwendungskontext des 
Wissens stark zugenommen und sich 
als Kompetenzorientierung etabliert. 
Damit wurde dem Wunsch nach ver-
mehrter Handlungsnähe und unmit-
telbarer, marktorientierter Verwertbar-
keit der Lernergebnisse Rechnung ge-
tragen, ohne dabei des gesellschaftlichen 
Anspruchs nach Kontrolle verlustig zu 
gehen. Es mag banal erscheinen, aber 
die Resultante aus dieser Kreuzung 
besteht einfach darin, dass Kompeten-
zen in heutigen Lehrplänen in der 
Regel einfach als beobachtbare Lern-

ziele alter Manier de!niert werden. 
Dies tri"t auch für die Fremdsprachen 
zu, wo mit dem Gemeinsamen Euro-
päischen Referenzrahmen9, u.a. zur 
Begünstigung der internationalen 
Lesbarkeit und Anerkennung, Refe-
renzniveaus mit sogenannten „Kann-
Beschreibungen“ angegeben werden. 
Generell kann jedoch gesagt werden, 
dass sich eine solche Handlungs- und 
Kompetenzausrichtung sehr gut mit 
der Situationsdidaktik vereinbaren lässt.
Auch in der Berufsbildung sind Lern-
ziel- und Kompetenzorientierung 
tonangebend. Dank einer breit ange-
legten Reform ist in den letzten 10 
Jahren aus den meisten Lehrplänen 
(Berufsreglemente) ein doppeltes Ins-
trument geworden, das sich aus einer 
Verordnung und einem dazu gehören-
den Bildungsplan zusammensetzt. Die 
Vorgaben des SBFI (früher BBT) er-
laubten es allerdings, neben strikten 
lernzielorientierten auch situations-
orientierte Lehrpläne zu konzipie-

ren10, sofern diese eine adäquate Be-
schreibung der angestrebten Hand-
lungskompetenzen beinhalten. So sind 
zahlreiche Bildungsverordnungen 
nach dem CoRe-Modell (Kompeten-
zen-Ressourcen-Modell) entstan-
den11, ein Verfahren zur Entwicklung 
von Curricula, das von der Analyse 
von beru(ichen und Lebenssituatio-
nen ausgeht und die Ressourcen bzw. 
Kompetenzen de!niert, welche zu de-
ren Bewältigung notwendig sind12. 
Wer solche Bildungspläne zur Verfü-
gung hat, kann leicht auf ein Set von 
bedeutsamen, repräsentativen Situati-
onen zurückgreifen und sie als Aus-
gangspunkt für die didaktische Gestal-
tung des Unterrichts verwenden. Sind 
solche Lehrpläne nicht verfügbar, 
können Situationen identi!ziert wer-
den und in der Regel ohne grosse 
Probleme mit den Kompetenzanfor-
derungen der üblichen Lehrpläne ab-
gestimmt werden.

Cheminots du Paris-Lyon-Méditerranée, 1912.
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Anmerkungen
1  Dieser Beitrag ist das Resultat einer lang-
jährigen Arbeit in der Curriculumentwick-
lung in zahlreichen Fächern und in der di-
daktischen Ausbildung von LehrerInnen und 
Lehrern, v.a. in der Berufsbildung. Die didak-
tischen Konzepte werden hier für die Fremd-
sprachendidaktik diskutiert, sie haben aber 
grundsätzlich eine allgemeine Geltung. Den 
vielen KollegInnen, v.a. Monica Lupi, die an 
der Erprobung und Diskussion der Konzepte 
beteiligt waren geht gilt unser ausdrücklicher 
Dank.
2  Siehe zu solchen ausführlich besprochenen 
Beispielen die Beiträge von Margrit Hage-
now und Gé Stoks in Babylonia 1/2013. Sol-
che Szenarien sind systematisch für wichtige 
Lebensbereiche wie Wohnungsumgebung, 
Kinder, Arbeitssuche, Verkehr, usw. erarbeitet 
worden. Sämtliche Unterlagen sind auf dem 
Fideportal verfügbar. (www.!de-info.ch)
3  Der so de!nierte virtuose Kreislauf versteht 
sich streng didaktisch und nicht als möglicher 
Lernkreislauf. Damit soll auch etwa der Un-
terschied zum Kreislauf von Kolb (1984) 
markiert werden.
4  Den theoretischen Hintergrund zu dieser 
Konzeption des Lernens und der Didaktik 
liefern zahlreiche Autoren. Es sei insbesonde-
re auf folgende verwiesen: Gilbert Ryle 
(1949), der Entscheidendes zur Klärung der 
Unterscheidung von deklarativem (knowing 
that) und prozeduralem (knowing how) Wis-
sen geleistet hat, Michel Polany (1966) mit 
seinem bahnbrechenden Beitrag zum impli-
ziten und expliziten Wissen, Georg Hans 
Neuweg (2001, 2000), der die Begri"e von 
Polany im Hinblick aufs Lernen und die Di-
daktik aufgearbeitet hat, Donald Schön 
(1987) mit seinen unerlässlichen Arbeiten 
zum Re(exionsbegri", David Kolb (1984) 
der die Bedeutung des Erfahrungslernens 
neu aufgerollt hat und I. Nonaka & H. Takeu-
chi (1995), die die Entstehungsprozesse des 
Wissens in der Arbeit beleuchtet haben.
5  Vgl. dazu z.B. die Nummer 139/199-2 der 
Zeitschrift Education permanente, die dem 
Thema «Apprendre des situations» gewidmet 
ist, aber auch G. Brousseau, der eine «théorie 
des situations didactiques» vorgelegt hat.

6  Die Metapher liesse sich insofern weiter 
ausführen, als die zwei Gäste, die in der Phi-
losophie und Epistemologie mit dem Empi-
rismus und dem Rationalismus eng verwandt 
sind, seit je etwas zerstritten und nicht immer 
gut aufeinander zu sprechen sind. Wir wollen 
hier jedenfalls mit Immanuel Kant die „Ver-
nunft ins Gericht zitieren“ und in didakti-
scher Absicht den kritischen Weg der Versöh-
nung, ja der gegenseitigen – auch im Sinne 
des ‚kognitiven Kon(ikts’ – Fruchtbarma-
chung gehen.
7  Wir de!nieren Situation als eine struktu-
rierte zeitliche und räumliche Einheit (Enti-
tät) worin eine oder mehrere Personen ziel-
gerichtete Handlungen vollführen, welche in 
übergeordnete, sinnstiftende Tätigkeiten 
(Praxis) eingebettet sind. Eine Situation un-
terliegt objektiven (materiellen und sozialen) 
und subjektiven Bedingungen und bestimm-
ten Normen. Deshalb wird die Struktur einer 
Situation mindestens von folgenden Elemen-
ten bestimmt: die Akteure (Handlungssub-
jekte), die Handlungen, die Kontextbedin-
gungen, die Normen.
8  Damit verbunden ist eine radikale Verände-
rung der administrativ-politischen Steuerung 
der Schule in Richtung Kontrolle der Resul-
tate bzw. Rechenschaftsablegung einher ge-
gangen: Man spricht heute von einer soge-
nannten Output- gegenüber der früheren In-
put-Kontrolle. 
9  Vgl. dazu die ausführliche Dokumentation 
im thematischen Archiv von Babylonia: 
http://babylonia.ch/!leadmin/user_upload/
documents/FICHES_PDF/10_GER.pdf
10  Vgl. Dazu das Handbuch zur Entwicklung 
von Bildungsverordnungen der beru(ichen 
Grundbildung, SBFI/BBT, abrufbar unter: 
http://www.sbf i .admin.ch/berufsbi l-
d u n g / 015 8 7 / 015 9 5 / 015 9 6 / i n d e x .
html?lang=de
11  Das CoRe-Modell wird im erwähnten 
Handbuch kurz dargelegt und in Ghisla et al. 
2008 ausführlich beschrieben. Ein Kurzpor-
trait ist abrufbar unter: http://idea-ti.ch/de/
documenti-e-pubblicazioni/documenti-di-
base/
12  Solche Bildungspläne sind etwa für ver-
schiedene Berufe erstellt worden, so etwa im 
sozialen Bereich, bei den sogenannten 
MEM-Berufen (Maschinen-, Elektro- und 

Die Hauptphasen einer 
Situationsdidaktik
In Abb. 3 werden die sechs Hauptpha-
sen einer Situationsdidaktik zusam-
menfassend dargestellt, wobei in aller 
Knappheit für jede Phase auf die di-
daktische Fragestellung, die didakti-
schen Optionen und das zu erwarten-
de Resultat eingegangen wird. Es ist 
äusserst wichtig festzuhalten, dass die 
Reihenfolge der Phasen idealtypi-
schen Charakter hat und keinesfalls als 
rigide betrachtet werden muss. Im 
Gegenteil: Es steht der Lehrkraft frei, 
die Sequenzen je nach Bedürfnissen 
und Kontext zu variieren. Ebenso hat 
die Lehrkraft völlige Freiheit in der 
Auswahl der jeweiligen methodischen 
Optionen, denn eine Situationsdidaktik 
ist nicht mit didaktischen Methoden 
gleichzusetzen, sondern ist solchen 
Methoden übergeordnet.
Von diesen Prämissen ausgehend las-
sen sich zwei entscheidende Prinzipi-
en hervorstreichen. Eine Situationsdi-
daktik soll integrierend wirken und )exi-
bel sein. Integration ist dabei doppelt 
zu verstehen und bezieht sich gleich-
sam auf die systematische Herstellung 
des Bezugs zwischen Lebens- und di-
daktischen Situationen und auf die 
Zusammenführung von Erfahrungs- 
und Fachwissen. Zusammenführung 
bedeutet u.a., dass Fachwissen nicht 
einfach aus dem Erfahrungswissen in-
duktiv rekonstruiert werden kann, 
sondern als Input autonom in den 
Lernprozess eingegeben werden muss. 
Flexibilität heisst, dass Situationsdi-
daktik den Rahmen hergibt, der auf 
fachspezi!scher Ebene je nach Inhal-
ten und methodischen Opportunitä-
ten konkretisiert werden muss. In die-
sem Sinne steht eine Situationsdidaktik 
für pädagogische und methodische 
Vielfalt, für eine möglichst kreative, le-
bendige wenn auch rigorose Inszenie-
rung des fachlich bestimmten Unter-
richts, die von den in ihrer Rolle auf-
gewerteten Lehrpersonen geleistet 
werden muss. Alle denkbaren metho-
dischen Hegemonieansprüche sind 
aus ihrem Horizont verbannt. 
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Metallindustrie), bei den Pharmaassistentin-
nen und weiteren Berufen sowie auch in der 
höheren Berufsbildung (alle Bildungs-
verordnun gen und -pläne auf der SEFRI- 
Homepage abrufbar). Situationsorientierte 
Materialien sind aber auch z.B. zum Berufs-
rechnen für verschiedene Berufe im Entste-
hen (Kaiser, 2013).
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