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Erste Vorklérung:

- . Was bedeutet

Im weitesten Sinne meint

menschlichen Handelns in

sche Phinomene nicht nur

- Schulen

- Klndergarten

1.'Vorlesung

"Didaktik"?

"Didaktik" eine Weise zwischen- |
lehrhafter Absicht. Demnach sind didakti—

anzutreffen in

- Einrichtungen der Erwachsenenblldung

- Massenmedien

usf.,

sondern Didaktik im Slnne einer spe21flsch menschllchen Handlungs-

weise findet sich auch 1n Fdllen,

- in denen Eltern ihren Kindern etwas "zeigen",

- ihnen etwas

"vormachen", ihnen bestimmte

Einstellungen bewuBt "einprdgen";

- in denen Eltern: Splelzeug kaufen,

- in denen #ltere Kinder jungere in ein Spiel einbe-

ziehen

usft.

Das bedeutet:

i

Didaktik als Inbegriff einer auf direkte oder indirekte . -

Unterstiitzung von fdrdernden Erfahrungsprozessen gelebte Hand-

~lungsweise' ist keine Dom&ne der sogenannten professionellen

Erzieher allein, sondern die elementare zwischenmenschliche

Handlung des Erfahrungsaustausches, in der alte Erfahrungen

vermittelt, neue Erfahrungen "gemacht" werden. Allerdlngs,

dleser Erfahrungsaustausch ist nicht zufalllg, sondern erfolgt
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absichtlich mit der Tendenz einer Steigerung von Wissen und Er-

fahrung.

Die elementare Notwendigkeit didaktischen Handelns (und "Ver-

haltens") ergibt sich stichwortartig:

aus der zwischenmenschlichen Generationenfolge,

d.h. die Generatlonenfolge erzwingt (bei Strafe eines
sonst erforderlichen historischen Neuanfangs jeder nach-
wachsendeaneneratlon) eine gezielte, lehrhafte Tradierung
von technischen, strategischen,fwissensméBigen und ein-

stellungshaften Erfahrungen und "Ideen".

‘Die Notwendigkeit didaktischen Handelns ergibt sich (anthro

pologisch betrachtet) ferner aus dem, was man als "Welt-
offenheit" (Scheler,:Gehlen) bezeichnet, d.h. sofern der
Mensch sich in der gattungsspezifischen Weltoffenheit
"seine Welt" - also seine geschichtliche Kultur - ein-
richtét diese aber nicht nur als Ent falt ung
arteigener Instlnkte begriffen werden kann, werden
ausdriickliche Veranstaltungen erforderllch,
in denen eine komplexe (historisch einmalige) Kulturwelt
sdkzessive und bis zur Kulturmﬁhdigkeit gelernt wefden
kénnen. Dabei ist jetzt schon festzuhalten: Quantitdt und
Qualit#dt didaktischer Handlungen miissen inidem MaBe ge-—

steigert werden, in denen die Komplexitdt menschlicher

'Elgenwelten ("Kultur- Umwelten“) zunimmt. Das 1&8t sich ab-

lesen an einer Erscheinung wie der Erwachsenenblldung.

Kulturgeschichtlich betrachtet kennzeichnet sie den Sach-
verhalt einer Erweiterung didaktischer Handlungen (lehr—v
hafter Vermittlungen). Sie laufen nicht mehr allein |

Zwis chen den Generationen ab, sondern haben jetzt

ihren Ort auch i nner h a 1l b der Generation der Er—

~ wachsenen, die sich - wenigstens zu einem Teil - auf die

Notwendigkeit des "lifelong leafning"verWiesen
sieht und entsprechender didaktischer Hilfestellung be-

darf.

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zulédssig. Jede Form der Vervielfaltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.



-3

Anthropologisch betrachtet begrﬁhdet sich die elementare
Notwendigkeit didaktischer Vermittlungshandlungen ferner
durch das, was als Spezifikum der "physiologischen Friih-.
‘geburt"™ (Portmann) beim Menschen bezeichnet wird, also durch
deh Sachverhalt,daB8 der Mensch (im Vergleich zu deh Tieren)
zu frith auf die Welt kommt und daher einer besonderen tiber—-
lebenshilfe bedarf. Der Umgang mit dem S&ugling ist aber

nicht nur eine Art "Gefahrenschutz" durch die Pflegeper-

;sonen, sondern immer auch eine didaktische Einweisung in
‘die Grundverhdltnisse der sozialen Umwelt (Thema: kultur-
Lspezifische'Aufzuchttechniken); Diese Einweisung enthdlt
bereits - wenn auéh vielleicht unausdriicklich —:Elemente‘

_der“Bewéhrung, die zum Teil in Aufzuchtgewohnheiten und

Sentenzen sich niederschlagen. Konkret: Schon der beriihmte

'“bunte'Papiervogel";lden die Mutter bei Pestalozzi uber

.der Wiege des S&duglings anbringt, ist eine didaktische MaB-

nahme, der eine kulturelle Interpretation voraufliegt.

" Die erste Bestimmung von Didaktik als einer bestimmten Weise

zwischenmenschlichen Handelns in lehrhaft vermittelnder Absicht

(wobei die "Absicht" verschiedene Grade der BewuBtheit haben kann),

>zeigt vor dem Hintergrund anthropologischer Grunderkenntnisse,

daB

didaktisches Handeln eine origindre und eigentﬁmiiche
menschliche Praxis ist, die iiberall lebensweltlich ausge-

wiesen werden kann;

daB dem didaktischen Handeln eine - fiir den Einzelnen
und flir die Gattung - lebens-und iberlebensnotwendige

Bedeutung zukommt;

daB- didaktisches Handeln in der spezifischen Geschicht—

lichkeit und Weltoffenheit des Menschen begriindet ist;

daB in didaktische Handlungen spezifische Kultur-und

~ Lebensinterpretationen eingehen (siehe Forschungen von

M.Mead), so etwa in die besonderen Aufzuchttechniken.

Entscheidend ist: Didaktik als eine elementare Weise zwischenmensch-

lichen Handelns ist primdr nicht Produkt einer erziehungswissenschaft-
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lichen Spezialdisziplin, sondern liegt den Wissenschaften lebens-
weltlich_voréus. Auch heute nodh, also'im "Zeitalter der Wissen-
schaften", praktizieren wir - z.B. in Gesprichen - didaktisches
Handeln, ohne daB wir uns ausdriicklich auf bestlmmte w1ssenschaft—
lich analysierte und entworfene didaktische Konzepte beziehen,

d.h. wir praktlzleren Didaktik als e l ementares Leben s~
hand e 1 n. auf der Basis alltdglicher Erfahrungen und Gewohn-
heiten' u n d im Horizont traditionell eingespielter Uberzeugungen
und Wissensbestédnde. Jeder Versuch, einem-anderen etwas "klar zu
machen"'oder sich etwas “erkléren zu lassen", oder jeder Versuch,
ﬁberzeuguhgen auszutauschen und zu diskutieren, selbst die Abfassung
einer Gebrauchsanwelsung fir technlsches Gerat ist elneA"dldaktlsche

Arbeitshandlung.”

IT

‘Gleichsam tber der e leme nt ar e n Bedeutung von Didaktik
als einer spezifisch zwischenmenschlichen Lebenshandlung, die sich
in allen Kultﬁren von den einfachsten bis hin zu den kompiexen nach-
weisen 1&Bt, weil menschliche Kultur ohne Lehre {iberhaupt nicht m&g-
lich ist,‘erhebt sich eine relativ junge Bedeutuhg von Didaktik,

d.h. die Bedeutung von Didaktik als einer rre‘f lekt ier ten
und damit t he oretischen Disziplin in pragmatischer
Absicht. Das Aufkommen einer reflektierten Didaktik - im Unter-
schied una_Zusammenhang mitider elementaren Didaktik - hat offenbar

Verschiédene Grinde. Einige seien hier in Stichworten genannt:

- Der bergang von der “geschlossenen" zur "offenen" Ge-
sellschaft, d.h. elementares didaktisches Handeln konnte
sich,in der Perspektive dieser Kulturentwickiﬁng, nicht
mehr schlicht.als traditionsgesicherte: X u'n d e be—‘
greifen. Der inhaltliche wie der methodische Aspekt
der Dldaktlk gerieten in eine beschleunlgte hlstorlsche

Bewegung

- Die Zunahme anAsozialer, pblitischer und 8konomischer
‘Komplexitét, d.h. die kulturelle Entwicklung konnte .nicht

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persénlichen Information iiberlassen, -
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuldssig. Jede Form der Vervielfdltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.



mehr durch das Zusammenleben im Familienverband ausreiéhend
und zuverldssig reprdsentiert werden. Es efgab.sich immér
starker die Notwendigkeit, abgehobene und relativ eigensténdig
Institutionen fiir Prozesse didaktischerAVermittlung aufiuf

‘bauen und auszubauen.

—\'Damit wurde ein Problem Vordringlich, ndmlich die Frage,
- welche bestimmten Inhalte - in sozialer, politischer und
religitser Perspektive - ﬁbefhaupt oder vorrangig zu ver-

mitteln seien und auf welche Weise das geschehen sollte.

- 'Insgesamtﬁ der Ubergang von relativ geschlossenen und relativ
statischen kulturellen Denk-und Handlungsmustern ("Lebens-
léhren") zu offenen, pluralen, dynamischen und zum Teil
antagonistischen Lebens~-und Handlungsstrukfuren mit sich
stelgernder Komplexitdt erforderte eine teilweise Ausgllederunz
dldaktlscher Handlungen in eigens dafiir entworfenen Institu-
tionen und an eigens dafiir "abgestellte" und mehr oder weniger:

éusgebildete "Didaktiker".

Im Zuge dieser Entwicklung formulierte Johann Amos Comenius (1592-1670)
in seinem "GruB an den Leser"‘ der def "GroBen Dldaktlk" (Dldactlca |
Magna) Vorausgesetzt ist: "Dldaktlk bedeutet XK uns t des

'Lve h r e n s. Fdhige Mdnner haben in jilingster Zelt, voll Erbarmen

der Sisyphus—-Arbeit in den Schulen, diese Kunst zu erforschen unter-
nommen, doch mit ungleichem Mut und ungleichem Erfolg." Und im Hin-
blick auf den "ungléichen Mut und den ungleichen Erfolg" der "fihigen
M#nner" formuliert Comenius Aufgabe und Ziel seiner grbBen Didaktik mit
den Worten:"Wir wagen es eine 'GroBe Didaktik' zu versprechen: |
nimlich die Vollstandlge Kunst, alle Menschen alles zu lehren; und

zwar z u.v er 1l ds s ig zu lehren, so daB der Erfolg nicht aus-
bleiben kann; und rasch zu lehren, ohne Beschwerde und VerdruB

- fir Lehrer und Schiiler, vielmehr zu beider gféBtem Vergnﬁgen}‘und

| grindlich zu lehren, nicht oberfldchlich und nur zum Schein,
sondern so, daB echte Wissenschaft (llteratura), reine Sitten und

‘innerste Frommlgkelt vermittelt werden." (s. 11)
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Uber deh historischen Abstand von ca. 340 Jahren_hinweg (wahrschein-
liche Entstéhung der ersten tschechischen Fassung der Didactica Magna
sind die Jahre 1628-1630) wird hier das Programm einer D i daktik
als Xunstlehre entwickelt, dessen entscheidende Absichten
bis in unsere Zeit hinein als Kéfnaﬁfgabe didaktischen Denkens Relevanz

behalten haben. Denh

- Comeniussucht die "vollstdndige Kunst" der Lehre; d.h. er
sucht, wie wir heute sagen wiirden, nach einem "universalen
< Modell" didaktischen Handelns und Vorgehens, das den ganzen
-Menscheﬁ betrifft und nicht nur einen Teil méglichen Qualifi-

. kationserwerbs.

~ Er suchtmach einem didaktischen Verfahren, das "zuverldssig"
sein soll. Wir wiirden heute sagen: das eine Unterrichts- und
Erziehungsplanung erlaubt, die sich in Erfolg bewdhrt und

an ihn kontrolliert werden kann.

- Er sucht nach einem didaktischen Verfahren, das es erlaubt,
"rasch" zu lehren, und das fiir Lehrer und Schiiler in gleicher .
Weise "angenehm", also "motivierend" sein soll. Mit anderen
Worten: die Okonomie des Lernens und in Verbindung damit
eine positive Lerneinstellung soll Kennzeichen der "groBen"

(also nicht partiellen) Didaktik sein.

- SchlieBlich soll die Didaktik erlaﬁben, “grﬁndlich" zu
lernen, d.h. der Heranwachsende (oder auch Erwachsene)
soll séin zu-Lernendes nicht ephemer, sondern nach Prin-
zipien wissén. Das ist ein deutlicher Hinweis auf die Ab-
lehnung eines vordergriindig angeeigneten Schulwissens.
Und wénn es der Didaktik gelingt, sich-als eine umfassende
Kunst der Lehre zu begriinden, so_Wird'sie auf der Seite des
Lernenden echte Wissenschaft (gemeint ist vor allem Gelehr-
samkeit durch Kenntnis der theologischen und profanen Lite-
fatur), "reine Sitten” und "innere Frdmmigkeit" vermitteln.
.Die Didactica Magna als Kunst alles zu lehren, zielt also
&uf eine Einheit von "intellektueller", "sittlicher" und

"religidser" Bildung.

i
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Es bleibt hinzuzufiigen, daB die DidacticaMagna des Comenius Er-

. ziehung und Unterweisung fﬁr alle Menschén beiderlei Ge-
schlechts fordert, also nicht fiir eine Standeserziehung pl&diert,
die nur einem ausgewdhlten Menschenkreis zukdme. (Das Argument hier-

fir ist allerdings kein leiiisches, sondern ein religidses.))

Das Programm der Didactica Magna entstand am Umbruch des Mittel-
alters zur Neuzeit. Nur verdeckt, aber doch deutlich genug, ﬁerden_
-von Comenius als entscheidende Motive fiir die Notwendigkeit der Ent-
wicklung einer universalen Lehrkdnst die‘didaktisches Handeln dem
zZufall enthebt Defizite auf seiten der Eltern und Lehrer genannt.
Comenius: "Wenlge Eltern sind uberhaupt imstande, 1hre Kinder etwas
Rechtes zu lehren. Teils haben sie das selbst nicht gelernt, teils.
setzen sie es belselte, weil ihr Sinn nach anderen Dingen steht.
.(Elnleltung, S. 22) Und er fihrt fort:"Auch unter den Lehrenden
gibt es ‘nur wenige, welche der Jugend das Gute auf rechte Weise
eingeben kdénnen. Und wenn es einmal einen gibt, éb holt ihn ein
Seigneur.fort und er muf allein-dessen Kindern seine Krifte widmen,

statt désvsolchér Reichtum der Offentlichkeit zugute kéme. (a.a.0.

S.22)

Halten wir zundchst fest: An der Schwelle zum 17. Jahrhundert
(Kopernlkus, 1473-1543 , hatte das ptolomdische, das geozentrlsche
Weltbild durch das heliozentrische ersetzt; Galllel, 1564-1642,
hatte der Methode experimentierender und analy51erender Erfahrung
als Forschungsparadlgma zum Durchbruch verholfen; Bacon, 1561- 1626
hatte die induktive Erkenntnistheorie in ihr offensichtliches Recht
gesetzt und den modernen Empirismus begriindet) - an der Schwelle"
dieses Ubergangs zu einer w1ssenschaftllch—ratlonalen Denk-und Er—‘
'fahrungswelse setzt mlt Vehemenz eine nicht mehr abrelﬁende didakti-
sche Diskussion ein. Auch Comenius, als Bischof der bohmlschen
Briidergemeinde und dem reformierten Bekenntnis zugehorend, bleibt
‘von dieéém Trend zﬁm Rationalismus nicht unberiihrt. Seine Bemﬁhung
um die Grundlegung der.Didaktik und des Unterrichts vereinigt
beides:dén Glauben an den Schépfungsursprung der Welt und die Uber-
zeugung, daB Wissenschaft als Entfaltung mehséhlichér Vernunft not-

wendig sei. Menschliche Wissenschaft ist ihm nicht Widerspruch zur
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gdttlichen Schépfung, sondern die Entdeckung der Vernunft Gottes

;,in der Schépfung durch die Vernunft des Menschen. Und die Beobachtung
~der Natur kann deshalb zum Leitfaden didaktischer Erwdgungen und
didaktischen.Handélns werden, weil die Natur gleichsam dér objekti-
vierte Ausdruck der géttlichen Vernunft ist und in sich die~Giund4
sdtze énthélt, denen eine sinnvolle Lehre folgen muB, soll sie er-
folgreich sein. Die Ableitung didaktischef‘Gruhdsatze geschieht
deshalb im Analogie-Verfahren. Konkret (und als Beispiel): so wie

die Natur fir alles Wachstum eine rechte Zeit vorsieht, so muB auch
~die rechte Unterweisung sich an den Naturrhythmus menschllchen Lebens

halten und sich nicht verfruhen oder verspéaten.

Gut 150 Jahre spiter, nimlich ziemlich genau im Jahre 1800, wird

ein weiferer beriihmter P&dagoge und Didaktiker versichern, seine
methodiééh—didaktischen Grundgedanken im Riickgang auf die Natur zu
begriinden, ndmlich Johann Heinrich Pestalozzi.In "Wie Gertrud ihre
Kinder léhrt“ schreibt er:"Aller Unterricht‘des'Menschen ist also
nlchts weiter als die Kunst, diesem Haschen der Natur nach ihrer
eigenen Entw1cklung Handbietung zu leisten, und alese Kunst ruht
wesentllch,auf_der VerhaltnlsmaBlgkelt und Harmonie der dem Kinde
_éinzuprégenden Eindriicke und den bestimmten Grad seiner entwickeiten
Kraft".(S..Go) Allerdings, Pestalozzis Naturbegriff ist'von Rousseau
_inspirieft und das heiBt: Natur und.Gesellschéftbtretenvin einen
Gegensatz auseinander, in ein Verdeckungsverhiltnis. Nicht die -
Vernunft erschlieBt die Natur, sondern.vor allem die Empfinhdung.

In einer Vermlschung Rousseauscher Naturglaublgkelt und transzenden-
talphllosophlscher Bestimmung der Natur durch die Gesetzgebung der

- Vernunft sucht Pestalozzi seine Elementarmethode einer Volksbildung zu
entWickeln, die zugleich die Kridfte von Ko p £ (Wissen), He r 2
(Woiien)'und'H a n d ibt. Diese Elementarmethode ist bereits Schul-
kritik und Politikum. Sie.ist Schulkritik, weil sie sich gegen die
"Verschrump@ingsmethode" der Schulen wenden und dem dort (nach
Pestalozzis Meinung) iblichen "Maulbrauchen" abhelfen soll. Sie

ist ein. Polltlkum, weil sie eine allgemeine. Volksbiddumrg—imtendiert
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'Comenius’ Programm einer "GroBen Didaktik” und des sp&ten Pestalozéi
Bemiihung um eine "naturgerechte" (und das heiBt bei Pestalozzi: der
menschlichen Natur gerechten) Elementarmethode wurde hier nur ge-
nannt, um eine gewisse historische Entwicklungslinie anzudeuten,

die man als zunehmende Entwicklung der Reflexion auf didaktisches
Handelnjbegreifen kann. Wollte man die Grundintention in dieser Ent-
wicklung bezeichnen, so kdnnte man sagen:Die GfUndintention liegt

in einer Steigerung naturhafthlemeﬁtaren didaktischen Handelns,

das sich von eingespielten und mehr oder weniger fraglos geltenden
Traditionen leitén 148t, zu einer didaktischen Kuns t-
lehr é, die nichts mehr dem historischen Zufall iiberlassen will

und kann, was>und wie gelehrt werden soll.Die Leitsdtze von Comenius
flir didaktisches Handeln verdanken sich/ausdrﬁcklichen Analogie-
bildungén, in denen die theologisch bestimmte Ordnung des Kosmos

in die Praxis didaktischen Handelns hinein verlédngert werden soll. .
Pestalozzis Elementarmethode sucht ausdriicklich nach Prinzipien

der Elementarisierung, denen die Vermittlung von Wissen, Haltungen
und religi®dsen Einstellungen folgen miiBte, wenn didaktisches Handeln‘
'gelingen:soll. Fiir den Bereich des Wissens findet ef diese Prinzipien
in einer etwas gewaltsamen Aneignung erkenntnistheoretischer Frage—
Steliungén des deutschen Idealismus. Im Bereich der sittlichen und
réligiééen Erziehung geht'er ganz eigene Erfahrungswege, die sich

Uber eine Realanthropologie zu sichern suchen.

Motiv didaktischer Kunstlehren, wie sie bei Comenius und Pestalozzi
‘beabsichtigt und durchgefiihrt sind, ist offensichtlich ein mehrfaches

5Unbehagen, auf das sie zu antworten bestrebt sind, n#mlich

- das Unbehagen an den konkreten Erscheinungsweisen der
Lehre und der Institutionen, in denen sie praktiziert .

wird;

- das Unbehagen angesichts des Mangels an prinzipieller
Begriindung didaktischen Handelns, und zwar in methodischer

Hinsicht wie hinsichtlich der Normen, die es leiten sollen;
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- -das Unbehagen - wie wir heute sagen wiirden - angesichts

des Mangels an Sicherheit und "Effizienz";

- schlieBlich - bei Pestalozzi wie bei Comenius - das
Unbehagen angesichts einer gedankenlosen Zerstdrung
didaktischen Zufallshandelns gegen die der Gedanke einer
(theologisch oder naturrechtlich) begriindeten A 1 1 g'e—
meinbildung mit politischen Konsequenzen aufge-
.boten wird.

Sofern nun dieses mehrfache Unbehagen nicht nur Ausdruck der sub-
jektiven Stimmung von Didaktikern ist - im Hintergrund von Comenius'
Didaktik: stand die Erfahrung der Religionskriege und die Heraﬁfkunft
des naturwissenschaftlichen Zéitalters, Pestalozzi war Zeuge der
Hohen und Tiefen der franz&sischen Revolution - kann man sagen,

daB die didaktische Reflexion sich in Zeiten der geistigen und pOll—
tlschen Umbruche immer 1nten51v1ert was bereits in der antiken

Aufklirung ‘schon zu beobachten ist.

Eine Weise nun, die Revolution, allgeméin verstanden als Umwdlzung
angestammter Lebensverhdltnisse, auf Dauer zu stellen, ist die
Institutibnalisierung der Wissenscha ft éls_éines ent-
scheidenden Lebensmediums und Lebensinstrumentes. Sowohl bei Comenius
wie bei Pestalozzi‘hatte Wissenschaft noch nicht ihren Welt ver&n-
dernden Charakter faktisch verwirklicht, den Francis B@con

bereits ankiindigte, als er auf die Kraft der Verfﬁgung verwies,

die aﬁs dem Paradigma der Erfahrungswissenschaftswissenschaft er-
wachsen kann. (Es heiBt im "Novum Organum" bei B@con: “Menschlicheé
Wlssen und K&nnen fallen in eins zusammen, weil Unkunde der Ursache
uns um den Erfolg lringt.Denn &r Natur bemdchtigt man sich nur, 1ndem
man ihr ﬁachgibt, und was ih der Betrachtung als Ur s ach e

erscheint, das dient in der Auslibung zur Re g e 1. - 3. Aphorismus)

Wir sahen: Fiir Comenius war Wissenschaft die endlich-menschliche

- Verwirklichung der Vernunft als Einsicht in den g&ttlichen Vernunft-
und Ordnungscharakter deé Kosmos. Die menschliche Vernunft war gleich-
sam das geliehenéwAuge Gottes, die Auszeichnung, in der Schépfuhg'den

_Schdpfer wissen und erkennen zu k&nnen. Comenius:™ Und weil er den
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Menschen zu seinem Bilde geschaffen und ihm Verstand ( mens)

gegeben hatte, so wollte er auch diesem Verstande die Weidé nicht
fehlen‘lassen; Darum lieB er seine Gesch&pfe ih eine Vielfalt ver-
schiedener Arten sich'vefiweigen, damit diese sichtbare Welt fir

. den Menschen eih heller Spiegel der unendlichen Macht, Weisheit

und Giité Gottes sei, bei dessen‘Betrachtuhg er zur Bewunderung des
Schépfers hingerissen, in der Erkenntnis seiner geférdert und

fiir die Liebe zu ihm gewonnen wiirde." (S. 32) PestaloZzi, der Zeuge
der Franzdsischen Revolution, miBtraute bereits der versittlichenden
" Kraft dés Wissens, die der theologischen Interpretation bei Comenius
noch_éinhéimisch war. Er sah bereits etwas von dem, was_sehr viel
spdter als die "Dialektik der Aufkl&rung” von Horkheimer und Adorno
beschrieben werden sollte, wenn er feststellte:"Der urspriingliche .
Zweck des menschlichen Wissens ist seiner Natur nach mit dem Zweck

" der menschlichen Vereinigung der n#&mliche; aber es ist nichts desto

’ wehiger‘geWiB, daB die gesellschaftliche Menschheit sich durch ihr
Wissen immer mehr von diesem Zweck entfernt." Und er fdhrt fort

mit der ganzen Urtimlichkeit seiner Sprachgewalt:"Daher eine Mengg
Menschen mit denausgebreitetsten Kenntnissen dennoch in ihren weseht—
lichen Angelegenheiten handeln) als wenn sie nicht . wiiBten, und, .
verfiihrt durch die Ausartung ihrer Kenntnisse, dahin kommen, Tréumef,
Bettler und Schurken zu werden." (Nachforschungen, S. 96)

Pestalozzi miBtraut élso der Vernunft,‘die sich als Wissen und
Wiséenéqhaftvdokumentiert, und er setzt am Ende gegen diese "Ver-
nunft des Kopfes" eine "Vernunft des Herzens" ~ man konnte auch
sagen:eine Didaktik der Liebe, aus der alleine diejenige Sittlich-
keit erwachsen ko&nne, die den Umgang mit Wissenschaft auf ihrén

menschlichen Zweck zwingt.

Wissenschaft war fiir Pestalozzi (und im AnschluB an -den ersten

. Discours von Rousseau) noch ein m o r a 1l i s c h e s Problem
und dies allein. Die wissenschaftliche Revolution des technischen
Zeitalters war ihm noch kein Gegenstand unmittelbarer Erfahrung.
Deshalb konnte er noch seine "Elementarmethode" (die Methode
elementarisierenden didaktischen Handelns) als "Kunstlehre" konzi-
“pieren, aléo als eine padagogische Handwerkslehre, die sich auf

eigene Erfahrungen mit der Entwicklung der menschlichen Natur griindete
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Was Pestalozzi noch nicht sah und voraussah, war die von Bacon
angekiindigte Erfahrungswissenschaft, diemenschliche Natur selbst
zum Objekt der Erforschung machen sollte und wie die Anwendung

der Wissenschaft des MenSchen auf sich selbst auch in der Didaktik
eine Umwélzung bringen sollte. Diese Uﬁﬁélzung vollzog sich als
Ubergang von der Dldaktlk als Kunstlehre zur Dldaktlk als wissen-

schaftlich angelelteter Praxis.

Iv

Die "exemplarische" historische Erinnerung in systematischer"
Absicht 14Bt also drei Grundweisen (Grundstrukturen) didaktischen
Handelns erkennen, die mit einer gewissen Konseguenz aufein-

ander;folgeh, namlich:

.- Didaktik als elementare Vermittlungs
\_'p raxi s, als Weltergabe von Erfahrungen und Eln—

stellungen, die sich selbst auf mehr oder wenlger ein-
gespielte (habitualisierte) Erfahrungen mit der Weiter-
gabe stilitzt. Didaktisches Handeln hat hier den Charakter
einer durch Erfahruﬁgen angereicherten und bestdtigten
Kunde. Es geht um die Vermittlung von relativ be-
stdndigen "Lebenslehren" im Hinblick auf materielle und

ideelle Erfordernlsse des Elnzel-und Zusammenlebens.

. .—- Sodann, -als zweite ﬁnd ausdriicklich

‘ reflektierte Form didaktischen Handelns;
wdre die Didaktik vom Typus der K uns tlehre
zu nennen. Sie 1&Bt sich an Comeniﬁs und Pestalozzi
Studieren. Merkmal der Didaktik_ais Kunstlehre ist das
Bestreben, didaktisches Handeln in erfahrungsmdBiger
und normativer Hinsicht (also hinsichtlich der Ziel=-
stellungen)ausdriicklich an Prinzipien und nicht mehr -
nur an eingelegten Erfahrungeh zu orientieren.
‘Anders gesagt: Die ausdiﬁckliche Frage nach einer
Didaktik als Kunstlehre entsteht an geistesgeschicht—'
lichen und sozialgeschichtlichen Um b r uch -
s tellen, die eine problemlose Verléngerung der
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Tradition nicht mehr erlauben. Theologie, Philosophie
und Pddagogik stehen hier noch in einem engen Zusammen-

\

hang.

- Dieser Zusammenhang 1l8st sich mehr und mehr auf,

wenn dié dritte Entfaltung- und Problemstufe erreicht
wird, wenh Didaktik zu einer wi s s enschaft~—
lichen Lehre in methodischer und inhalt-
licher Hinsicht wird. Als'WissenSchaftliche Lehre, und
izwar im modernen Sinne von Wissenschaft, d. h. im Sinne
von Wlssenschaft als positiver Forschung, wird Didaktik
zu einem interdisziplindren Problem. Das l&Rt sich zeigen
im Hinweis auf die Funktion von erziehungswissenschaft-
lichen'Nachbardisziplinen, die fir didaktiséhes Handeln
relevantes Wissen bereitstellen. So ist Diaaktik als
wissenschaftliche Lehre (und - -als Lehre der Wissen-

schaften) angewiesen

1. auf pSychologische Forschungsergebnisse (z.B. aus
dem Bereich der Entwicklungspsychologie, der Lern-

psychologie, der Persdnlichkeitspsychologie usf.);

2. auf soziologische Forschungsergebnisse (und Theorien)
Wwie sie etwa in der Familiensoziologie, der Gruppen-
soziologie, der Soziologie der Institutionen, der

Bﬁrokratieforschung usf. vorgelegt werden;

3. auf die humahbiologische Forschung, die etwa im
Ménsch—Tier—Vergleich nach M6glichkeiten und
~ Grenzen didaktischer EinfluBnahme iiberhaupt fragt.
(Thema: Feststellung der menschllchen Lern- und
Erziehungsfahlgkelt),

4. auf die kulturanthropologiSche Feldforschung,
. die u.a. die kulturspezifische Varianz von Auf-

zuchtnormen und Aufzuchttechniken erkennen 1&8t;
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5. auf die historischen Wissenschaften, die u.a.
AufschluB geben k&nnen iiber die geschichtlichen

Bedingungen didaktischen Handelns;

6. schlieBlich auf die FachWissenschaften, die zum
bevorzugten Inhalt wissenschaftlicher Didaktik

werden.

Allerdings, der interdisziplinére Charakter der wissenschaftlichen
Didaktik (als wissenschaftlich angeleiteter und wissenschaftlich
orientierter Lehre) 18st nicht nur didaktische Probleme, sondern

er wirft auch eine Reihe von Problemen auf. Um nur einige zu

‘nennen:

- Da ist die Frage, unter welchem Gesichtspunkt die inter-
| diszplindren Forschungsergebnisse flir didaktisches Handeln
koordiniert werden kdnnen und sollen - das Integrations-

und Koordinatiohsproblem;

 — die Frage, wie Wissenschaft (Erziehungswissenschaft,
die Naéhbardisziplinen, die Fachwissenschaften) selbst
 ihr Verhidltnis zur didaktischen Praxis definieren -

aufkldrend? anleitend? kritisch? instrumentell?

- die Frage, ob Wissenschaft sich nur auf didaktisches
Handeln in seinem me t hodischen Aspekt
.beziehen kann oder auch auf dessen I n h a l t s-

aspekt;

- die Frage, welchem Wissenschaftsparadigma - empirischer,
hermeneutischer, kritisCher, handlungstheoretischer Art -
didaktisches Handeln sich im Sinne wissenschaftlicher

Lehre verpflichten miisse;

— die Frage, ob Didaktik als wissenschaftliche Lehre und

Lehre der Wissenschaften noch so etwas wie "Bildung"
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fzu leisten vermag - also die pérsonale Einheit von
"Kopf, Herz und Hand" (Pestélozzi) oder -von "Wiésen",
"Moralit&t" und "Glauben" (Comenius) - oder ob
der Bilduhgsbegriff durch den Lernbegriff abgeldst wer-

den miisse;

- die Frage schlieBlich, ob Didaktik im Sinne wissenschaft-
licher Lehre von den‘Wissenschafteniund im Zeitalter der
Wissenschaften die Formen der Didaktik als Kunde und Kunst-
léhre endgﬁltig abldst oder ob sie nur eine historische
Erscheinuhgsform didaktischen Handelns ist, die zwar
deutlich die anderen Formen der Didaktik - Didaktik als
elementare Xunde, Didaktik als XKunstlehre - ﬁberdeckt,

aber nicht aufhebt.

Diese Fragen kdnnen aber erst'dann differenzierter entwickelt und
vielleicht beantwortet werdén, wenn die wichtigsten Gestalten
wissenschaftlicher Didaktik und deren Modelle vergegenwdrtigt
sind. Einétweilen.halten wir fest: Didaktik als wissenschaftliche
Léhre von den Wissenschaften trdagt an sich selbst eine Reihe

von Spannungen, die davor warnen sollten, in ihr das geschicht-
liche End;iel didaktischer Reflexion und Erfahrung iiberhaupt

'zu sehen, sie also als eine letzte Stufe des Fortschritts zu

feiern.

2. Vorlesung

In einem ersten Vorblick auf das Phdnomen haben wir eine Begriffs-

bestimmung von "Didaktik" versucht.

Wir sind dann ausgegangen, daB Didatik ein zwischenmenschliches
Handeln bezeichne - die Handlung der Lehre, der Unterweisung,

der Erziehung. Wir haben uns dabei vergegenwdrtigt, inwiefern
Didaktik a) eine nur menschliche und b) eine notwendige Handlung
sei, d.h. wir haben uns einiger anthropologischér VorauSsétzungen
versichert, dievals*Bedingung der Notwendigkeit von Unterweisungs-

handlungen im Zuge der Lebenstradierung anzusehen sind - so die
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Unspezifitdt der menschlichen Naturausstattung, die Geschicht4
lichkeit, die Weltoffenheit. Aus ihnen entspringt das Faktum
unausdriicklicher ﬁnd ausdriicklicher Lehre. Kant sagt, der Mensch
sel das einzige Wesen, das erzogen werden miisse. er erlautern° |
das einzige Wesen, das auf dem Wege dldaktlschen Handelns auf
d e n ‘Stand der Kultur gebracht werden muBl, der es 1hm_erlaubt,

sein Leben zu leben.

Die historische Erinnerung an "GroBe Didaktiker" - Comenius

und Pestalozzi - hat gezeigt,'wie zu einer bestimmten Zeit, in
unserem Falle im Zuge des Ubergangs vom Mittelalter zur Neuzeit
und im Zﬁge der Selbstautorisierung der Vernunft in der Franzdsi-
schen Revolution, das Interesse an der Didaktik und an der didakti-
schen Diskussion vehement, und seitdem nicht mehr abreiBend,_auf*
bricht. Wir haben daraus die Vermutung abgeleitet, daB didaktische
Fragen immer dann nachdriicklich ins BewuBtsein tretén; wenn ein-
gesplelte Lebenslehren in Traditionsbrﬁchen"fraglich werden.
'Tradltlonsbruche und zunehmende Lebenskomplexitdt k&nnen als. ge—
schichtliche Ursachen fiir didaktische Grundbesinnungen angesetzt
werden. Traditionsbriiche erzwingen vor allem eine Neubesinnung

auf den Inhaltsaspekt didaktischer Vermittlungen; Komplexit#ts-—
zunahme in einer Kultur verstdrkt vor allem zwei Tendenzen:

die Tendenz zur Ausgllederung und Profe551onallslerung bestlmmter
didaktischer Handlungen (Begriindung des Lehrerberufs, Einrichtung
bestimmte;‘schulischer’Institutionen) und die Tendenz zur Rationa-
lisierung dér .Verfahfensprozesse der Vermittlung, d.h. die Ent-
wicklung érfolgversprechende: Unterweisungstechniken. ’

Das Ergebnis des exemplarischen historischen Riickblicks war:

_Seit dem 17. Jahrhundert entwickelt sich die Didaktik in Anlehnung

an Theologie und Philosophie zu einer Kunstlehre des Lehrens.

Bereits mit dieser Wende setzt unterschwellig und zunéchst

wenig bemerkt eine Entwicklung ein, die auch Didaktik als Kunst-
lehre schlieBlich iiberholen sollte. Die Entwicklung n&mlich zur

» wissenschaftlichen Lehre>in der Lehre, die wissenschaftliche

Didaktik im Sinne ihrer Begriindung auf (positive) Forschung.
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.Wissenschaft wird nicht nur, wie vielfach>vermerkt, zum'wightigsten
"Produktionsinstrument", sondern Wissenschaft wird auch zu einem
wichtigen Instrument 1 e hr hafter Reduktion des 'historisch-
geéellschaftlichen Kﬁlturzusammenhangs ih der nachwachsenden Gene— '
ration, gleighs;m armiert und kontrolliert durch die Erkenntnisse
der objektive n Wissenscﬁaften von Sachen und Menschen.
Die wissenschaftliche Lehrerausbildung (der»Gymnasiallehrér seit
Humboldt) wird ein Indiz und eine Konsequenz der allgemeinen
wissenschafﬁlichen Zurﬁstung in allen Lebensbereichen. Und der
Verzicht auf eine derartige Lehrerausbildung - also der Ausbildung
der "professionellen" Erzieher ~ scheint so wenig angeraten zu

'sein wie 'der . Verzicht auf ‘die wissenschaftliche Orientieruhg und

" Begriindung etwa der Informationstechniken oder des Energiegewinns.

Ein wesentliches Problem des Paradigmas dér-wissenséhaftlichen
Didaktik liegt dariﬁ, daB diese nicht einfach die Paradigmen

der elementaren didaktischen Kunde ﬁnd der philosophisch . und
theologiéch reflektierten Kunst eher aufgehoben hdtte, sondern
daB sie diese'nur spannungserzeugend iiberlagert. Man kann also
nicht voﬁ'einem "Paradigmenwechsel" sprechen und schdn gar nicht
von einem linearen Fortschritt, sondern zutreffender von einer
lebenswelflichen‘Komplizierung didaktischen Handelns. Dennin der .
konkreten didaktischen Handlungssituation - Beispiel: eine be-
liebige’Unterrichtsstunde - sind immer noch Elemente der Kunde
enthaltén; das heiBt, esgehen in sie'Lebehserfahrungen der Lehrer
(und Sélbstverstandlich der Schiiler) ein, die sich aus erlebten
(subjektiven und objektiven) Traditionselementen zusammensetzen.
Der Lehrei kennt "seine" Kinder nicht nur aus Biichern, sondern
auéh aus der Unmittelbarkeit wechselseitiger Erfahrung.

Ferner: In jeder-Unterrichtssifuation kommen auch didaktische
Elemente im—Sihne einer Kunstlehre ins Spiel. Sie sind heute
Vielleichﬁ nur verdichtete und reflektierte persdnliche Erfahrungen
des Lehrers, die am Ende in keiner'wissenschaftlichen Stiltypik
aufzuléseh sind, weil sie spezifische Berufsiiberzeugungen und

deren praktische Konsequenzen darstellen.
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Das kann selbstverstindlich auch negativ sein (Beispiel: unbe-
wuBte Persbnlichkeit);_Es kann aber auch positiv sein, n&mlich

als pers&nliche UmsétzungwisSenschaftlicheriErkenntnisse-in wissen-—
schaftllch nicht eindeutig abbildbaren, weil stark variierenden
Leben551tuatlonen. Im Hinblick auf die .Lebenssituation Unterricht
steht der Lehrer offenbar immer vor der spénnungsgeladenen Aufgabe,‘
die professionelle und wissenschaftliche Standardisierung seines
Handelns zu de~professionalisieren, will er ‘den Schﬁler ‘in der
'Totalltat selnes Selbstseins ansprechen. Der erfolgrelche Lehrer,

- so k&nnte man sagen, steht vor der Aufgabe, seine w1ssenschaft—

lich begriindeten Lehrverfahren in eine gew1sse*Form der Kunde zu-

. riickzuiibersetzen oder in die Form einer Kunstlehre. Das macht

die Schwierigkeit einer Lehrerbildung aus, die den Schiiler grund—" '

sdtzlich nicht als Material pddagogischer Prdgung betrachtet.

I1

Diese Problematik fihrt direkt zur Frage nach der Funktion didaktischer
Modelle, die von der wissenschaftlichen P&ddagogik entwickelt und vor-
gestellt werdén; Die Erwartungen, die sich daran knﬁpfen; sind viel-
faltigqg. Sie reichen von der Hoffnung auf uneingeschrinkte L&sung

aller nur denkbaren Problemé didaktischen Handelns in allen nur denk-
baren Situétionen iber Orientierungsméglichkeiten bis hin zur totalen
Skepsis, d.h. zur Uberzeugung,esbhandele sich nur um ﬁberflﬁssige

und abstrakte Theoriebildung in akademiécher Ferne von der Praxis-
front. Will man sich mit einiger AuSsicht auf Klarheit durch dieses
Gestrupp kontroverser Erwartungen und Meinungen durchschlagen, so ist

zundchst elnmal eine Besinnung auf das erforderlich, was unter "Modell™
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zu verstehen ist.

"Modell", abgeleitet vom lat. "modulus" bedeutet urspfﬁnglich:
das "MaB". Das Lexikon fiihrt des ndheren folgende Bedeutungen

aus :

"1.)Vorbild, Mﬁster, Gebrauchsmuster

2.)Fo£m, nach der das eigentliche Werk geschaffen wird

3.} in der Malerei und Bildhauerkunst:'das gegensténdliche‘
Vorbild oae:die lebendige Person als Gegenstand kilinstle-
rischen Nachbildens L

4.) in der Wissenschaft: vereinfachende blldllche oder mathe-
matische Darstellung von Strukturen, Funk@lonswelsen
oder Veraufsformen ‘

5.)in der Teéhnik: wissenschaftliche Vefsuchsobjekte,

Musterstiicke fiir Serienanfertigung, usf.

- Modelle gibt es offenbar in einer groBen Variationsbreite. Im all-
gemeinsten Sinne ist Modell wohl eine "Form", in der etwas vorge-
bildet, abgebildet oder nachgebildet wird. Modell als Form verdankt
sich einer ausdriicklichen Leistung des Menschen, das bedeutet:
Form-Modelle findet man nicht vor, sondern sie werden entwickélt.
Modelle entspringen insofern Intentionen - sei es der Darstellung,
des Beispiels, der Normierung, des Vorbilds, der Prigung. Versucht
man nun diese Intentionen zu ordnen, so kdnnte man zwischen pro-
duktiven und reproduktivén Intentionen unterscheiden oder auch
ZWlSChen analytlschen und normativen Intentionen. Analytische Modelle
wdren vor allem Modelle, die komplexe Sachverhalte in ihrem Be21ehungs—
gefuge darstellen und verdeutlichen; normative Modelle hingegen '
‘h#tten eiﬁn“Vorbildcharakter". Nun lassen sich die normativen Modelle
noch einmal unterscheiden, und zwar in geschlossene normatlve Modelle
(Beispiel: das technische Einzelstiick, nach dem eine ganze Serie

unterschiedslos gefertigt wird, oder auch die Festlegung eines -Ab-
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stimmungsverfahrens, nach dem alle Abstimmungéverfahren'zu verlaufen
haben, sollen sie legal sein) - und in offeﬁe Modelle, in denen die
Norm in bestimmten Grenzen variiert werden kann. Hier koOnnte man
auch vom Typus des "Orientierungsmodells" sprechen. ({Beispiel:

das Modell des Kiinstlers, der Mode - vor allem: das Modell des aus-
gewdhlten Vorbilds, des persdnlichen Beispiels (nicht des Ideals),

das man anwidhlt, um durch es hindurch sich selbst z‘u-finden.)~
Als gesuchte "Modelltypologie" zeichnen sich also ab:

1.) analytisch—demonstrative Modelle, mit dem Zweck der
;Verdeutlichung eines komplexen-Sachverhalts. Das Modell
‘steht hier zum im Modell vermeinten Sachverhalt grund-
.sdtzlich abbildend und nachbildend,'darstellend und vor-

stellend.

2.) Normative Modelle,‘die,eihe Festlegung treffen und einen
‘Aufforderungscharakter haben. Diese Modelle stehen zu
den in ihnen vermeinten Sachverhalten im Verh#ltnis
eiher mehr oder weniger strikten Anweisung. Und nach den
in der Anweisung eingerdumten Freiheitsgraden lassen

‘'sich noch einmal unterscheiden:

- die geschlossenen normativen Modelle,

- die offenen normativen Modelle.

In graphischer Daistellung:

 Modelle (Formungsintentionen)

(Formungsgegenstédnde)

'analytiéch—demonstrative normative Modelle
' ‘Modelle - : : ' (vorschreibend) = -
(beschreibend) v /\
| i | offene normative geschlossene norma-
Modelle tive Modelle

(orientierend) (feétlegend)

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zulissig. Jede Form der Vervielfiltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.

;



_..2‘] -

Beziehen wir diese Modelltypologie nun auf Handlungen, so werden
diese gem&dB der in Anspruch genommenen Modell-Vorstellung je ver-—

schieden "beleuchtet".

- Analytisch-demonstrative Modelle erfassen Handlungen als
beschreibbare Vorginge, deren Struktur analytisch zu ge-
“winnen und darzustellen ist. (Handlungen erscheinen als

Objekte, "Gegebenheiten").

- Geschlossene normative Modelle suchen Handlungen zwingend
zu normieren, sie zielen im weitesten Sinne auf Handlungen
als Techniken unter Voraussetzung festliegender oder fest-

gelegter Normen.

- Offene norﬁative, "orientierende" Modelle rechnen mit der
Differenz von Vorbild (Norm) und Abbild,Vorbild und Nach-
'bild, allgemeines Beispiel und konkrete Wirklichkeit.
Hier gelangt Handeln gleichsam in sein Recht als Praxis,

als selbstdndig vermittelte Praxis.

Will man die Modelldifferenz auf knappste Begriffe bringen, so

wire zu unterscheiden zwischen (wissenschaftlichem) Abbild, -

(technischer)Vorschrift und(praktischem)Beispiel.

Es bleibt hinzuzufigen: Die Typen des analytischen 'Denk-Modells

und des normativen Handlungs-Modells stehen nicht einfach unver-
bunden,nebeneinandér, sondern sind in einer mehrfaéhen Beziehung
zueinander. Sofern jede Handlung sich zu ihrem Erfolg auch der
Handlunngedingungen veréichern muB, kdnnen z.B. analytisch-
beschreibende Modelle informationshilfen flir Handlungsmodelle des
normatinorientierenden oder des normativ-festlegenden Typs sein.
Ein entscheidender Streit geht nun darum, ob auch die normativen
Modelle einen Anspruch auf "Wissenschaftlichkeit" stellen kdnnen

- oder nicht. Dabei geht es bekanntlich um Fragen, die im "Positiviéf

musstreitﬁ aufgeworfen und &duBerst kontrovers diskutiert werden.
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Damit stellt sich bereits das Problem des Bé;ugs der Modelltypolo-
gie auf didaktisches Handeln. Wir erinnern uns: Didaktisches
Handeln in seiner allgemeinen Bestimmung waren fiir uns zwischen-
menschliche Akte der Vermittlung in lehrhafter Absicht. Welchem
Modell kann und soll didaktisches Handeln folgen? Weléhe'Art von
‘Modelfnkann und soll pédagogiséhe Reflexionen 'und pddagogische
Forschungen entwickeln? Ist der geeignete und vertretbare Modell-
typus derjenlge, der dldaktlsches Handeln gegenstdndlich analy51ert
ohne daB er auf dle dldaktlsche Gestalt dieses Handelns ElnfluB
nlmmt’ Waren also didaktische Modelle nur w1ssenschaftllch aufge-
. klirte und erliuterte Handlungsweisen, die sich vorwissenschaftlich
abspielen? Und wiirde sich der Lehrer infolgedessen darauf be-
schrédnken miissen, von der wissenéchaftlichen Didaktik nur genauer
informiert, nicht aber in seinen Entscheidungen substantiell unter-
stiitzt werden? ? Oder: Ist th allgemein-didaktischen Modellen

zu erwarten, daB sie sich nicht nur gegenst#ndlich mit Handlungs-
vollzugen der Vermittlung in aufklarerlscher Absicht befassen,
sondern daB sie auch Handlungsanweisungen normativer Art bieten,
_etwa-indem sie - wie bei Comenius - angeben, auf welches iber- -
greifende Ziel sich alle didaktischen Haﬁdiungen zu orientieren’
haben, ndmlich auf .das theologisbhe 7ziel eines "Lebens nach dem
Tode“, von dem hér:betrachtet allein didaktisches Handeln sinnvoll
sei? Dann wire es die Aufgabe des didaktischen Modells, unbezweifel-"
bare normative Aussagen zu machen, das heiBt die Entwicklung des ‘
didaktischen Modells h&tte sich der Sfruktur des beschlossenen
, normat1Ven Modelltypus zu verpfllchten und nlcht nur .zu beschrel—
ben, sondern festzulegen - festzulegen allerdlngs nicht aus- der
AnmaBung persdnlicher Machtvollkommenheit des didaktischen "Mo-—
delleurs", sondern aus der Vergegenwartigung-des verbindlichen
Sihns menschlichenlLébens. - ;Oder miissen didaktische Modelle
jenem Modelltypus foigen, der hier als "offen normativ" oder als
orlentlerend“ bezeichnet wurde? Das wiirde - wie erinnerlich -
bedeuten:Didaktische Modelle konnten grundsatzllch nur den Wert

eines relatlv‘allgemelnen,aber nicht verbindlichen Beispiels haben. -
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Sie wdren weder direkte Handlungsanweisungen (wie im Fall des -
geschlossen—normativen Modells), noch wdren sie informierende
~ Denkmodelle, ohne jeden Entscheidungshinweis fiir die Praxis

(wie im Falle des analytisch-demonstrativen Modells).

Die hier aufgeworfene Ffage der "richtigen" Modelltypik didaktischer -
Modelle'kanh of fenbar nicht durch einen'Machtspruéh entschieden wer-
den. Das wire zu einfach. Schon die Tatsache,daB im geschichtlichen
Rﬁckblick und in einer SYnopse gegenwdrtiger didaktischer Positionen
Versclﬂedene Modelltypen favorisiert wﬁrden und werden und daB die
elnzelnen Modelltypen noch einmal Varianzen zelgen, mu8 vor einer
vorschnellen "Wahl"warnen. SchlieBlich muB auch aus der Perspektlve
von Fachdidaktiken mit unterschiedlichen Zielen und Themen Voreilig-:
keit als unangemessen erscheinen. Denn es kann ja durchaus sein, |
daB etwa in theologischen Fachdidaktiken fachdldaktlsche Modelle

vom Typus des geschlossen—normatlven Modells durchaus legltlm sind,
wenn sie sich nicht als technische Festlegungen verstehen. -

Aber worin ist die Un51cherhe1t einer Festlegung didaktischen

Handelns auf einen bestimmten Modelltypus begriindet?

Sie ist mehrfach begriindet = vor allem aber dadurch, daB didaktisches
~ Handeln grunds&tzlich einen Doppelfokus hat, ndmlich einen Brenn-
puhkt, den man als Verfahrensproblem bezeichnen kann (das Problem
der geeigneten Methode)und einen Brennpunkt, der durch das Norm-
problem gekennzeichnet ist. | '

Vor allem seit der Aufkl&rung und seit dem Historismus, der die
Geschichflichkeit des Menschentums entdeckte und eine universale
Relativierung aller stabilen Ideen und Lebensordnungen gleichsam
'Wlssenschaftllch "besiegelte", ist die Normthematik in eine inten-
sive Bewegung geraten, ohne daB didaktisches Handeln, mag es sich
nun wissenschaftlich oder vorw1ssenschaft11ch begreifen, auf den
Brennpunkt seiner normativen Implikationen ver21chten konnte.

Im Gegenteil, die Frage nach der normativen Be51nnung und Bestimmung
didaktischen Handelns verschdrft sich in dem MaSBe, in dem eben die-
se Besihnung und Bestimmung immer weniger "selbstverst&ndlich" ist.
Diese Verschdrfung hat in der didaktischen Modell—DiskﬁssiQn.zu

verschiedenen Konsequenzen gefilihrt.
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- Es wurde versucht, die Normthematik aus der»wissenschaft—"
lichen Diskussion um Didaktik ganz herauszuhalten und
didakfische Fofschung auf positiv analysierbare und in
technische Empfehlungen umsetzbare Struktur-und Verfahrens-

"analysen zu beschrinken. Das wire eine Problemlésung des
-normétiven Brennpunktes der Didaktik durch eine Arbeits-
“teilung zwischen wissenschaftlicher Rationalitdt undvvorf

wissenschaftlich-politischer Entscheidung.

- Oderxr és wurde versucht; mit den Interpretatidnsmethoden
'der Hermeneutik einen Bildungskonsens zu ermitteln,‘def
“als basale normative Orientierung didaktisches Handeln
in seiner unterrichtlichen Spezifikation bestimmen

"sollte, ohne es zu bevormunden.

- oder es wurde versucht, die Verfahren der Konsensbildung
zu rationalisieren, mit Unterstellung eines gemeinsamen

;Interesses an Vernunft bei allen didaktisch Handelnden.

Auf unsere Modell-Typologie zurﬁckgebraéht: Die Diskussion bewegt
sich zwischen den analytisch-beschreibenden Modellen und den (von
uns so bezeichneten) normétiv—oriehtierenden Modellen didaktischen
Handelns. Am Ende seiner einleitenden Dérstellung'zur "Allgemeinen
Kennzeichnung bildungstheoretischer Modelle" faBt H. Blankertz
zusammen;j : |
 '"Die historische Bedingtheit aller Erziehungsziele, die seit
Dilthey ebenso unwiderlegbax éiwieSen ist wie die;faktisché
Abhingigkeit der Erziehung vom gééellschaftlichen Willen,
zwingt ... nicht zu technologischen Konsequenzen. Denn wenn
auch keine normative Didaktik mehr sinnvoll dehkbar~ist, o)
~ kann es dennoch eine pddagogische Norm geben, die freilich |
nurigéschichtlich gebundener Form auftritt und demzufolge nie
abschlieBend formulierbar ist, aber doch so, daB bestimmte
Einsichten unverlierbar sind... Allerdings 1l&8t sich von daher
keine Didaktik positiv auslegen, wohl aber ein negatives
Kriterium entwickeln, das dem pddagogisch UnverantWortbaren
konkret widérsteht und sich eben dadurch zur organisierenden

Kategorie qualifiziert" (S. 36)
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In die Optik unserer Modell-Diskussion ilibersetzt bedeutet dés: ,
Die unter dem Titel "bildungstheoretisch" firmierenden didaktischen
.Modelle geben den Orientierﬁngsanspruch der didaktischen Reflexion
fir didaktisches Héndeln (also das wissenschaftliche Interesse am
zweiten‘Pfoblembrennpunkt) nicht auf. Die historische und die ge-
schichtliche Bedingtheit von Entwicklungsidealen, Bildungsinhalten'
und Bilduhgszielen (hier ist én Diltheys bekannten Saté_zu er-—
innern:;"Die Erziehunhg ist eine Funktion der Gesellschaft") fihrt
nicht notwendig zu eiher Reduzierung von Didaktik auf Technik

und auf den methodischen Brennpunkt allein. Vielmehr, es gibt in
aller koﬁkretenlbrmrelativitét eine pddagogische Norm. Ihr Name

ist "Bildung". Bildung ist aber nicht eine absolut geltende materiale
Norm (wié die oberste christiiéhe Norm bei Coﬁenius), sondern eine
formale Norm, und zwar die Norm der Selbstantizipation des indivi-
duellen und gemelnschaftllchen Lebens einer heranwachsenden Generation
im Vorblick auf eine nur von ihr selbst Verantwortete Gesamtver-
fassung, zu der didaktisches Handeln helfen, die es aber nicht be-
stimmen darf. Der kritische Wert des Bildungsbegriff als Norm ist
ein doppelter. Er kritisiert grundsdtzlich alle didaktischen Kon-
zepte (uhd Modelle), die sich nur als technische Transportsysteme
von Inhalten verstehen, ohné im Interesse der Heranwachsenden die
inhalte auf ihre p3dagogische Relevanz zu priifen; und er kritisiert
denjAnspruch einer géseilschaftlichen Lage auf bedingungslose
Selbstreproduktion iiber pddagogische Sozialisationsagenturen.

Wenn man so will, dle geisteswissenschaftlich anerkannte und ein-
.gesehene GeSchlchtllChkelt aller Erziehungsnormen und Blldun951deale
werden selbst zu einer Norm und zwar zur Norm der Freigabe des
Lebens an sich selbst und zur Freigabe der 'Heranwachsenden an 1hre
eligene Lebenserflillung. Nicht die Fremdorientierung,- sondern die’
Selbstorientierung, so kann man sagen, ist die kritische Implika-
tion des:durchgehaltenen Bildunésbegriffs. Er fungiert als eine
"regulative Idee", die in je anderer historischer Verkleidung auf-

tritt.

Bildungsﬁheoretische Modelle didaktischen Handelns, in der Spraché
unserer Modelltypologie:,offen orientierende Modelle, wurden viel--

fach kritisiert und erg#nzt. So wurde etwa eingewendet:
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- . zwar anerkenne bildungstheofetische Modellbildung die
personale und gemeinschaftliche Selbstbestimmung der Jugend,
aber weil sie zu wenig auf den institutioﬁellen Rahmen
achte, in dem pédagogisches Handeln geschehe, entginge ihr,
daB diese Selbstbestimmung ins Ideologische abgedr&ngt.
werde. Etwa an der Dreigiiedrigkeit des Schulwesens ko&nne
man ablesen (vor allem an der Bestimmung ihrer.verschiedener
Bildungsauftrage)) daB8 der Selbstbestimmung (und Selbstanti-

zipation) Grenzen gesetzt seien.

- _ Ferner, bildungstheoretische Didaktik griinde ihr Modell
didaktischen Denkens auf die Geisteswissenschaft und gehé
~davon aus, daB Geisteswissenschaft als "engagierte”
pidagogische Wissenschaft sich an didaktischen Entschei-
dungen bei der Lehrplanerstellung_beteiligé.
Die Institutionalisierung dieser Beteiligung werde aber
‘nicht eigens bedacht. Daher k&nne es geschehen, daB die;'
EntSéheidungswillkﬁr von Interesseniuhd Gruppen das Ehga—
gement der Wissenschaftlichen Pddagogik dominiere und damit
das piddagogisch vertretene Kriterium der Bildungsnorm kalt-

stelle.

= SchlieBlich wird angémerkt: das geisteswissenschaftliché
Eorschunésparadigma erfasse lediglich unzureichend die
Erziehungswirklichkeit und es verzichte auch dort auf
empirische Uberpriifung von Hypothesen, wo eine solche 
Uberpriifung mdglich sei. Es sei daher erforderlich,
éeisteswissensqhaftliche Forschung'(Hermeneuﬁik) durch
émpirisch—sozialwissenschaftliche Verfahren zu ergahzen
und etwa zﬁ iiberpriifen, inwieweit die‘Bildungskategorie
als kritisch-exklusive Kategorie ﬁberhaupt.zum Zuge

komme.

Das sind nur einige Argumente, die den behaupteten Sachverhaltv

verdeutlichen kdnnen, daB die neuere didaktische Diskussion - be-
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ginnend etwa mit den didaktischen Schriften E. Wenigers - sich in
der Tat in der Spannung zwischen analytisch*deSkriptivén (jetzt
genauer: empirisch—analytiSchen)7und orientierend-normativen Mo- -
.dellen bewegt. AuBerdem kodnnen diese Argumente zur Verdeutlichung
der Tatsache dienen, daB die im engeren Sinne von Wlssenschaft sich
bewegende ‘Bemiihung um "didaktisches Handeln kelneswegs w1derspruchs—
frei verliuft, sondern mit 1nnerw1ssenschaftllchen Spannungen ebenso
durchsetzt ist wie mit vermehrten Spannungen .zwischen den w1ssenschaft—
~lichen ‘und auBerwissenschaftlichen "Sinnméchten”. Und man wird auch
'bedenken miissen, daB die hlstorlsche Umschrift des Bildungsbegriffs
in, wie Blankertz sagt, ein negatlves Krlterlum selbst problematlsch
werden kann, weil hier mogllcherwelse schon eine Erfahrung vorge-
- zeichnet wird, die man spédter als ein Ruf-Dauer-Stellen der ins .

endlose laufenden Kritik bezeichnen wird.

Im Riickblick:

- Dle erste Besinnung auf die Modellthematik zeigt: Es glbt
zwei Grundtypen von Modellen, gegenstandllch—abblldende
und normatlv—orlentlerende Modelle. Didaktisches: Handeln
kann man unter der Optik beider Modelltypen petrachten.
Wenn es aber zutrifft, daB dldaktlsches Handeln in Modellen
nicht nur beschrieben und analy51ert, sondern auch fir die
‘Optlk konkreter Praxis orientiert sein will - das bedeutet
dle Akzentuierung des zweiten didaktischen Brennpunktes
der Ziel-und Inhaltsauswahl, hler bezelchnet als der
"normative Brennpunkt" ~, dann stellt sich unter Bedlngungen
wissenschaftlicher Modellbildung nachdricklich das pProblem

des Verhiltnisses von Wissenschaft und praktischef Norm.

},— Fiir die, blldungstheoretlsche Didaktik - sie wdre auf der.
Suche nach einem normatlv—orlentlerenden(und nicht nach
e;nem normat1foestlegenden Modell) - werden zwar einer-
seits alle absoluten Normen historisch_verflﬁssigt.»Anderer-
seits wird im Bildungsbegriff als Selbstantizipation ein ‘
formales Orlentlerungskrlterlum erhalten, das die biographische

und historische Selbstformung als Frelgabe zur Mundlgkelt
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gewdhrleisten soll. Die Legitimation dieser obersten Nofm~
didaktischen Handelns (und damit die Legitimatioh normativ-
orientierender Modelle), kann insofern als "wissenschaft-
lich" angesehen werden, als die hermeneutisch gesicherte
historische und geschichtliche Erfahrung den Menschen als

'sich selbst entwerfendes Wesen erkennbar werden 1&Bt.

- Eine Konsequenz aus der normativ-orientierenden Modell-

iblldung blldungstheoretlscher Didaktik hat Klafki 1958
in seiner Studie iiber "Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung"” fiir die Praxis gezogen.' Dort werden
dem Lehrer keine définitiven Handlungsanweisungen gegeben,
hondern'es wird ein Katalog von fiinf Grundfragen vermittelt,
die sich der Lehrer stellen soll, wenn er vor der Aufgabe
Steht, nicht nur Inhalte, sondern B i 1l dun gsinhal-
t e fiir den Unterricht zu ermdglichen. Vor allem die zweite‘
und dritte Frage lassen die-aufschlieBende Ndrm der Bildung
deutlich werden:
Frage Ii:“Welché Bedeutung hat der betreffende Inhalt ...
bereits im geistigen Leben meiner Klasse, welche Bedeutung
sollte er - vom pddagogischen Gesichtspunkt aus gesehen -
darin haben?" Und die Frage III:"Worin liégt die Bedeutung
des Themas fiir die Zukunft der Kinder?" In beiden Fragen
wird deutlich, wie die orlentlerende Norm der Selbstantizi-
patlon die unmittelbaren Anforderungen der gesellschaftllchen
Lebenswelt pddagogisch brechen soll, na@mlich in der Besinnung
auf die faktlsche und zukilinftige Eigenwelt der Kinder und
in sﬁellvertretender Antizipation durch den Lehrer, der damit
in die Spannung zwischen dem (potientiellen) Selbstanspruch
éer Heranwachsenden und dem faktischen Anspruch der‘objektiven

- Kultur ger&t, wenn er sich dém»normativ—orientierenden Mo~

dell der geisteswissenschaftlichen Didaktik verpflichtet.

3. Vorlesung

Nachdem in den dreiBiger Jahren Erich Weniger, in der Denktradition
der Geisteswissenschaften insistierend, nach der Entstehung der Lehr-

pléne gefragt und damit geisteswissenschaftliches Denken in denFrage-
' /bereich
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der Didaktik eingebracht hatte, setzte sein Schiiler Wolfgang Klafki
eben diese Frage- und Denktradition differenzierend fort. Am
Beispiel Seiner wissenschaftlichen Biographie 138t sich sehr gut
zeigen, wie die "offene Normativit&t" des bildungstheoretischen Denk-
ansatzes,in der Didaktik fiir sich selbst die Geschichtlichkeit zu
| ratifizieren suchte, die als Basisiiberzeugung die Offenheit gegen
geschlossene normative Systeme behauptet. Geisteswissenschaft ist
auf Dauer gestellte Lebensreflexion, der Versuch des Lebens, fiir sich
selbst in seinen Objektivationen und durch seiné Objektivationen
verstdndlich zu werden. Geisteswissenschaftliche Didaktik ist das Be-
milhen, den geschichtiich—offenen ProzeB der Selbstverstdndigung von
Vdlkern und Kulturen in der Perspektive der nachwachsenden Generation
~und fir sie zu rekonstruieren. Fir die oberste formale Norm dieser
Didaktik; fiir den Bildungsbegriff bedeutet das (wie bereits angezeigt
wurde), daB diese Norm immer wieder‘ﬂeu "gefﬁllt" werden muBl, ge-
wissermaBen in einem»permanenten Gesprdch der  Generationen vor dem
Hintergrqnd'der erinnerten Vergangenheit und vor den Aspekten einer
Zukunft,tfﬁr deren Bestimmung und Verantwortung jede Generation sich
selbst freisetzen muB. Es ist der Gedanke der offenen Zeitlichkeit
des Daseins durch die Generationen hindurch, derAals entscheidendes
Bewegungsmoment die Offenheit auch der didaktisChen Besihnunéen und
Bestimmungen erzwingt und der den von Weniger konstatierten Kampf
'der Sinn-Michte nicht zu einer voriibergehenden Erscheinung werden
1&8t, éondern zu einer dauerhaften. Das bedeutet, daB es letztlich
leine irreversiblen Lehrplanentscheidungen gibt, so wenig wie eine
irreversible "Feststellung" der obersten didaktischen Norm der Lehr-
plédne. Deren inhaltliche Defihition ist vorzustellen als ein unend-
licher ProzeB der Setzung und der historischen Freisetzung von
~Setzungen. Hegelianisch gesprochen kénnte man auch sagen:Jedes Moment
der Positivitét'enthélt in sich ein Moment der Negativit&t, und es
bliebe nur zu fragen, in welchem Sinne die Selbstbewegung geschicht-
lichen Lebens seine histbrische Gestalt aufhebt - im Sinne der Aus-—

léséhung oder der sie ilibersteigenden "Béwahrung".

Dié»anféngliche Grundlegung eines bildungstheoretischen Ansatzes

in der Didaktik erfolgte bei Klafki in jenenibekannten "Studien zur\
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Bildungstheorie und Diaaktik", die als Sammlung von. Vortrigen erst-
malig 1963 ersbhien und aufbaute auf einer his@orisch—systematischen1
Untersuchung mit dem Titel “"Das pidagogische Problem des Elemen-
taren und die Theorie der kategorialen Bildung." In der Einleitung
zur ersteﬁ Auflage sagte Klafki damals:"Wenn der Weg zu einer neuen
Bildungstheorie.und zu einer praktisch hilfreichen Theorie der
Didaktik,zaen diese Studien einschlagen moéchten ..., zum Ziel fiihren
Soll,'so muB die Erziehungswissenschaft im standigen Wechselspiél

'zu den Sfernen aufblicken' und ‘'auf die Gassen acht haben'.

Ohne. Bild, gesprochen:Sie darf das immer erneute Durchdenken der Grund-
probleme auf der Ebene erz1ehungsphllosophlscher Reflexion ‘nicht
versaumen, sie muB aber - entschiedener als das in der Pddagogik
meistens ﬁblich ist - auch den Mut haben, ihre Uberlegungen beispiel-
haft in dle Alltagsarbeit der Erziehung und des Unterrlchts hlneln

entw1ckeln...'

5D1ese Zelle des Vorworts geben Herkunft, Selbstverstéﬁdnis und
Intention der "Studien" deutlich an:Die blldungstheoretlsche

Tradition geisteswissenschaftlicher Denkwelse in der Dldaktlk soll
fortgesetzt werden in der Ambition eines Weges zu einer neuen
Blldungstheorle, die Er21ehungsw1ssenschaft wird vor die Aufgabe

einer Vermlttlung von ‘Ideal und Wirklichkeit gestellt und findet 1hren
Ort zwischen grundlagentheoretlscher Reflex1on und praktischer Hilfe-
‘stellung,fdle Theorie der Didaktik ist gewissermaBen der V e r -
mittlungspunkt, an dem Pédégogik als Wissenschaft

und Pédagbgik.als Handeln aufeinander treffen oder sich ausdriicklich
aufeinander zu beziehen'habep. Auch iber den Charakter dér Vermitt-
lung von ﬁédagogischer Theorie und pddagogischer Praxis im Umfeld

der Didaktik ist etwas gesagt, was der bekannten geisteswissenschaft—
lichen Maxime von der Dignit&dt der Praxis vor der Theorie entspricht,
denn diese Vermittlung soll nicht (man erinnere sich an die
Diskussioh der Modelle) eine normative Festlegung sein, sie soll sich.
aber auch:nicht auf technische Empfehlungen beschré&nken, die sich )
als Konsequenz neutraler Analysen anbieten, sondern sie soll in

der Weise einer Vorgabe orientierender -Beispiele geschehen, 1n ‘denen
_dldaktlsches Handeln in Grundziigen exemplarlsch vorgestellt wird. -

Die neue 3ildungstheorie, Kern urid Basis fiir eine "praktisch hilf-
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reiche Theorie der Didaktik" versichert sich in der ersten der Studien
Klafkis (was zumeist wenig bemerkt wird) ihrer bis auf Dilthey zuriick-
fiihrenden lebens; und geschichtsphilosophischen Voraussetzungen.

Diese Studie aus dem Jahre 1958 befaBt sich mit dem Thema:"Bildung.
~und Erziehung im Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegenwart und
zukunft". Klafki geht hier ein auf die bekannte philosophische und
philosophisch-anthropologische Aussage, daB der Mensch dasjenige
Lebewesen sei, das nicht nur in der Zeit e x i s t i e r e (wie

der Fels oder das Tier), sondern daSSiChausdruckllch zur Zeit v e r -
halte -und das in seinem ausdriicklichen Zeitverhaltnis zwischen
Vergangenheit,'Gegenwart und Zukunft unterscheide. Und das ist aber
nicht nur ein analytisch zu vermerkéndef anthfdpologischer'Sachver—
halt, 'Vlelmehr ist dieser Sachverhalt eine elementare Lebenserfahrung,
namllch dle Erfahrung des lebendlgen Angespanntselns zwischen der
'unw1ederholbaren Vergangenheit und einer gesetzhaft nicht zu anti-
zipierendén Zukunft, die also nicht nur die Dom#ne des Projekts,

sondern auch der Spielraum des Schicksals ist.

Fir Klafki - und er lehnt sich hier deutlich an philosophische
Gegenwartsstrémungen, z.B. der ExiStenzphilosophie,_an - sind also
Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft "Grunddimensionen"” des zeit-
haften baseins, Dimensionen jedenfalls der erlebten Zeit und des
Zeiterlebens, die strukturierend und motivierend auf das Phinomen
der Erziehung "wirken". Und in der Klafki eigenen Art der Fragen-
bﬁndelung wird als bildungstheofetisches und eréiehungstheoretisches
:Grundproblem formuliert:"Welches ist die Stellung der Erziehung,
de; Erziehers in diesem dreipoligen Kraftfeld von Vergangenheit,
Gegenwart;und Zukunft? Wo liegt in diesem Motivkomplex der eigent-
'liche-erzieherische Auftrag, die eigensténdige, das heiBt um eine
eigene Sinnmitte zentrierte Funktion der Erziehﬁng im Ganzen des
gelstlgen .Lebens? Das ist die Grundfrage, die uns in der folgenden
Betrachtung leiten soll. (S.170) Und, jedenfalls fiir Klafki, "leuchtet
es unmittelbar ein, daB sich drei Grundm&glichkeiten anbieten, .

auf diese Frage zu antworten: Man kann das erzieherische Handeln
und die Auswahl der bildenden Werte und Inhalte jeweils von einer

der drei Zeitdimensionen zu bestimmen versuchen." (S.10)
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Man muB Sich vor Augen haltén, daB Xlafki auf der Suche nach

dem "eigentlich‘erzieherischen Auftrag", aiso nach einer basalen
Bestimmung von Bildung, bereits von einer bestimmten Interpretation
der Zeit ausgeht. Denn die Dimensi®ierung der Zeit als eines motiv-
bildenden‘Spannungsgefﬁges.von Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft,
erfolgt auf der Grundlage eines Verstehens von Zeit als historische
Abfolge, in der es z.B. die Frage nach transtempor dren
Phdnomenen nicht mehr gibt. Das Zeitversténdnis, das die Zeit'gleich-'
".sam als ein ewiges Kontinuum denkt, das lebensmdBig in Akten des
Rﬁckblickéns und Vorblickens dimensionierte, 'i st selbs t
eine b estimmte historische Zeitinter-
pretatiomn, ndmlich elne Zeltlnterpretatlon, die transzendente
Bestimmungen von Zeit nicht mehr kennt. Wenn aber der Charakter des:
Historischen das Zeitverst#ndnis selbst bestimmt, so muB man zumindest
fragen, ob danhlnoch,mit Riickbezug der Erziehung auf dieses Zeitver--
stindnis der "e i gentldich e" erzieherische Auftrag gewbnnen
werden kaﬁn - oder nicht nur das, was unter Bedingungen dieses Zeit-
verstindnisses als "eigentlich" angesehen werden muB. Um verdeutlichenc
noch einmal an ein Beispiel zu erinnern: Auch bei Comenius l&uft

die Bestimmung von Erziehung und Bildung auf deren Spiegelung iﬁ
Phanomen der Zeitlichkeit hinaus. Nur hat das Wort 2 ukun ft
einen ganz anderen Sinn, wenn diese sich glelchsag En die Post-
temporalitéat hinein erstreckt. Sowohl dle B;ldun951ntentlon von
Comenius wie diejenige von Klafki k&nnte man als "zukunftsorien-—
tiert" beﬁrachten. Aber es besteht ein. ganz gravierender Uhterschiéd
zwischen elner Zukunftsorlentlerung, welche die Postmortalitét

(wenn auch nicht als schiere Verldngerung der Zeit) mit einschlieBt.
und elnes:padagoglschen Verstidndnisses von Zukunft, das diese als
eigenverantworteten"Ehtwurfsraum1von Individuen und Gemeinschaften

- also nur historisch-endlich - auffaBt. Wir halten also kritisch

im Blick:

- Xlafkis Bestimmung des "Wesens" von Erziehung und Bildung

im Bezug auf die dreidimensionale Zeitlichkeit menschlichen
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Existenzierens setzt (in der Tendenz) ein Zeitverstédndnis
fest, absolut, das‘selbst als historisch bedingt, n&mlich

als "neuzeitlich” ausgewiesen werden kann.

- Wehn es sich indes SO'vefhélt,‘dann wdre moglicherweise
nich¢t die "Anwendung" einer be s timmten
Zeitinterpretation auf bildungstheoretisch—didaktische Fest~
stellungen der erste Schritt zur Bestimmung des "eigent-
iiéh padagogischen Auftrags", sondern die rﬁckfragehde Be-
deutung der Problematik von ‘Zeit und Endlichkeit selbst.

Jedenfalls, Klafkis Bestiﬁmung von Erziehung, Bildung und Didaktik
ruht auf einem Vorversté&andnis von Zeit, daB - als
leitendes Vorversténdnis - seinerseits nicht diskutiert wird. Und
man muB 51ch zumindest die historisch—alternativen Zeitinterpre-
tatlonen - sel es diejenige von Platon oder von Comenius = vor
‘Augen fuhren, will man einer voreiligen Identlflkatlon mit Klafkis
Bestimmung des "eigentlichen erzieherischen Auftrags", der fur

didaktischés Handeln bestimmt sein soll, vorbeugen.

Im Riickbezug des erzieherischen Auftrags auf die spannungshaffe
Dimensionierung,der'Zeit in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
gewinnt Klafki drei idealtypische pddagogische Grundorientierungen:
den pédagoéischen TraditiOnalismus, den pddagogischen Aktualismus

und den pédagogischen Utopismus. Zur Charakteristik:

- Der:pddagogische Traditionalismus orientiert sich an der
Vergangenheit; am"geistigen Erbe" - niéht aber deshalb, weil
er aus Angst vor der Zukunft nur wiederholen m&chte, sondern .
weil er von der iberzeitlichen Geltung des Traditionsbe-
standes festhilt. Klafki verbindet den Traditionalismus mit
dem  "statischen Weltbild des Mittelalters"bund auf insti-
tuioneller Ebene mit der .Klerikerbildung und den Lateinschulen

. sowie den auBertheologischen Fakulifiten. des Mﬁ++oi§;tgxs~_nas

geltende Ideal ist elﬁienzykkb'adlschésuﬁdayrﬂaealiél S

22; hon e '{'t‘&.u-u}“i Oberias: ',
Farm o srvieifalligung ofsr vear-
wertung i,Cuander ausdrickiichen vor-
herigen Genehmigung des Urhsbers.
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‘Wlssensgesamthelt und Wissensganzheit. Eine Linie dleses
Tradltlonallsmus zieht Klafki aus uber die kla551sche Blldungs—
theorie des Idealismus nnd Neuhumanlsmus bis in dle frihen
Ans&8tze .von Eduard Spranger und Theodor Litt. SchlieBlich wird
auch die Theorie der volkstiimlichen Bildung als "dritte Spiel-
art des p&ddagogischen Traditionaliémus“ vorgestellt. Drei Ein-

widnde werden gegen einen blinden Traditionalismus vorgebracht:

1. der Einwand der potientiellen Wirklichkeitsferne;

2. der Einwand, daB es keine fraglose Gultlgkelt von kla551schen
Inhalten gebe, s

3. der Einwand,-daB man sich vor der Herausforderung durch

die Zukunft verschlieBe.

Der pddagogische A k tualdismus wird mit Rousseau

in einen geschichtlichen Zusammenhang gebracht und. auf be-
stimmte Ausprdgungen der Reformpédagogik bezogen. Eine gegen-—
wérﬁige Form des pddagogischen Aktualismus sieht Klafki in
iTreﬁdanalysen der empirischen Soziologie; die dazu auffordert,
sich auf der Ebene der individuellen und politischen Bildungs-
plahung diesen Trends optimal anzupassen und in der Qualifikation
immer auf dem "neuesten Stand” zu sein. Die Gegenwart aber

:darf nlcht "Norm der Zukunft" sein. Von diesem Grundsatz

her erfahren a l1le Spielarten des p&ddagogischen Aktualismus

Kritik.

Der pddagogische U t op i smus ist eine Gruﬁdhaltung,

die Klafki historisch von Fichte nachzuweisen versucht und

fir die es wahrscheinlich die gr&Bte Zahl von Gegenwarts-
'beispielen gibt. In seiner Substanz ist der pédagogische‘
Utopismus eigentlich nur die Umkehrung des pddagogischen
_Traditionalismug, und zwar insofern, als er eine bestimmte
Zukuﬁft in &hnlicher Weise verbindlich'ﬁacht wie der Tradi-
tionalismus eine bestimmte Tradition dogmatisiert. Sehr skep-
tis¢h zeigt sich Klafki hier Qegenﬁber marxistischen Erziehungs-
theorien:"Auch hier (in der P&dagogik des dialektischen Ma-

terialismus) leitet man die Ziele und MaBnahmen der Erziehung
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ja letztlich - jedenfalls dort, wo man im Sinné. des dialekti-
schen Materialisﬁus wirklich konsequent ist - von einem zu-
kiinftigen Zustanae der Menschheit her, um dessen Struktur

‘man in dér gegénwértigen Theorie bereits zu wiséen meint;

einem Zustande, der angeblich sogar mit haturgesetélicher

Notwendigkeit eintreten werde..." (5. 19).

KlafkiélDérstellung und Kritik p#dagogischer didaktischer Grund-
orientierungen bedeutet nun nicht, daB er einen anderen und vdllig
neuen Staﬁdpunkt Zu gewinnen versucht. Denn Traditionalismus, Aktualis-
mus und Utopismus sind ja nur durch Ubertreibung zustandekommende 1
Fehlformen der grunds&tzlichen Bezogenheit des Erziehungsgeschdfts

auf die dfeifach dimensionierte Zeit. DaB diese Bezogenheit rechtens
ist, steht filir Klafki auBerhalb jedes Zweifels. Daher kommt es

nur darauf an,Einseitigkeiten aufzudecken und durch Vermittlung der
OrientieruhgsgesichtSpunkte didaktischen Handelns - sozusagen in
kritischer Synopse - den verbindenden Wahrheitskern herauszuarbeiteén.
-Das geschieht in einer dreistufigen Anordnung der Zeitperspektiven,
wobel die Stufenfolge auch eine Schrittfolge didaktischer Planung dar—.

stellt. Die Losung stellt sich also Klafki folgendérmaBen dar:

1. Stufe: Der Ansatzpunkt pddagogischer Orientierung und damit °

| der Orientierung didaktischen Handelns ist die G e g e n-
wart de s zu Erz i e hen d:e n, seine ‘
"Reallage”, sein "Alltag". Damit der Ansatz bei der
Gegenwart der Heranwachsenden aber nicht zur Einséitig—
keit des pddagogischen Aktualismus pervertiere, komme

es darauf an, "daB8 Erziehung und Schule aus der ver-
‘Wwirrenden Mannigfaltigkeit der wirkenden Einfliisse_der
Gegenwért, die mit den Kindern in das Elternhaus und in
die Schule strtmen, diejenigen Geschehnisse, Krifte,
Werte auswdhlen (miisse), durch deren Aufkldrung, Ver-
tiefung, Verstdrkung die geistigen Mdglichkeiten und Auf-
gaben sichtbar werden und bestdtigt werden kénnen. "

(S. 21 ff.) Wenn aber nicht die zufillige ge g e n -
wd8rtige Lage des Heranwachsenden nur bestdrkt
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und verinnerlicht werden, sondern in Lebensaufgaben .
mit Perspektiven umgewandelt werden soll, dann muB in
. Ergdnzung zur Stufe der Gegenwartsorlentlerung eine

zweite Stufe didaktischer Reflexion angestrebt werden.

2. Stufe: Dieses wire die Stufe der An tizipation

3.

der zukinftigen Zeitdimen-

s i o n. Die Antizipation entgeht auf dieser Stufe

dem pédagogischen Utopismus, wenn sie stellvertretehd,
also "im Interesse der Heranwachsenden" geschieht -
oder wie man auch sagen kann: ih Wahrnehmung der Anwart-
$chaft des Kindes auf sein eigenes Leben. Konkret hei8t
das:der Erzieher muB bestrebt sein, die allmihlich er-
wachenden Zukunftsintentionen (Hoffnungen,‘Wﬁnsche;
Vorstellungen) pddagogisch zu fiihren, aber nicht zu
verfiihren. Klafki:"Die aus der Gegenwart aufspringenden
Aufgaben und M&glichkeiten werden siéhtbar\gemacht,
nicht aber wird eine utopische Zukunft in radikaler
Vérneinung der Gegenwart als Forderung an den jungen.
Menschen von auBen herangetragen." (5.22)

Erst nach der didaktischen Reflexion auf der zweiten
Stufe der Zukunftsorientierung ergibt sich fiir Klafki
die MBglichkeit einer Beurteilung der Vergangenheit

(Tradition) .

Sttfe: Hier erfolgt die Er inner ung in der
Perspektive von Gegenwart und Zukunft. Klafki
charakterisiert diese didaktische Reflexionsdimen-
sion in Form von Fragen - stit den Fragen:“WaS an
tradierten Inhalten muB angeeignet werden, damit
der tiefere Gehalt der geschichtlichen Gegenwart
und der nahenden Zukunft, soweit er der Reife des

~ jungen Menschen angemessen ist, sich erschlieBe?
Welches sind‘die "klassischen" Werte und Gestalten,.

jene - immer noch giiltigen Grundhaltungen und Lebens-
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formen, die ‘uns und unserer Jugend auch heute noch
-sittliche Lebenshilfe leisten und sie zu sittlichem

Aufschwung begeistern k&nnen?" (S. 24)

Didaktisches Handeln ist fiir Klafki offenbar eine Verschrédnkung

von Zeitdimensionen,

Vergéngenheit —————fr—;> Gegenwart - o :> Zukunft
N\ ' !

NP |
die sukzessiv erfolgt, die sich einem bestimmten Modell des
historischen Zeitablaufs fiigt. Die fiir Klafkis Modell selbst zu
treffende Bezeichnung wire: "zukunftsorientiert” - allerdings ;
‘unter Abzug utopistischer Technokratie. Die Legitimation didakti—
-Séhen Héndelns auf der Stufe ausdriicklicher Reflexion erfolgt

in doppéltér Weise:

- einmal durch Riickbezug auf die geisteswissenschaft-
liche Denktradition, der sich der "Klafki der Studien”

noch ausschlieBlich verpflichtet fiihlte;.

—‘} sodann durch eine Grundpradmisse, némlich "daB der .
eigenstédndige Sinnmittelpuhkt der Erziehung darin
liegt, daB sie den ihr anvertrauten jungen Menschen
zur freien, menschlichen,Ageistigen und sittliéhen
Bewéltiguhg_und Gestaltung ihres Lebens verhelfen
soll..." (S. 20) - also Erziehung im Sinne von

"Lebenshilfe".

Zur Erléuterung der Grundannahme wdren viele Riickfragen ndtig
und mdglich, etwa:Was wird unter "Freiheit" verstanden - ist es
‘vdie Wiliensfreiheit, die Produktionsfreiheit, die F:eiheit.im
Sinne moralischer Autonomie? Uhd:Wie steht die freie Gestaltung
des Lebens zu seiner sittlichen Verpflichtung? Ist Freiheit

ein Ausdruck der‘Sitflichkeit oder deren Begrenzung? Ist es

die Freiheit der‘persénlich motivierten Anwahl von Werten,
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Einstellungen, ﬁberzeuguﬁgen oder die Freiheit des KanLikts,'

des Gegensatzes, der selbst entworfenen Alternativen? Oder meint
Freiheit -~ wie Sittlichkeit - nur einén'Grundwert, iber déssen

Sinn irgeﬁdwie Konsens herrscht? Einerseits ist das Prinzip

des repétierenden und assoziierenden Fragens, das Klafki in

- seinen Studien exzessiv befolgt, geisteswissenschaftliche Konzession
an die Tatsache, daB die Freisetzung zur Geschichte auch die Frei- -
heit pidagogischen Antwortens einschlieBt. Andererseits ist die
H&ufung von Fragen und Begriffen auch ein Anreiz, Leerformelhaftig-
keit zu bescheinigen. ManlmuB.sich"alsd weiter umsehen, will man
-genaﬁer‘wissen, was mit den zentralen Begriffen der Grundannahme
gemeint ist oder wie und das.heiBt nach weléhen Kriterien jene
Fragen entschieden werden sollen; welche die Dimensionen der Didaktik
im Spannungsfeld von Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft charakte-
risiereh. Zum Beispiel:Nach welchen Kriterien soll bestimmt werden,
welches die "Werte" und "Gestalten" der Vergangenheit sind, die
"auch héute noch" - wie Klafki damals formulierte - "zu sittlichem
'Aufschwung“begeistern k6nnen? Sollen es diei“Geistesheroen" sein
oder die "Kriegshelden" oder beide zusammen? Und in Bezug auf die
"Werte". Werte haben doch ihrerseits eine kritisch-normative
Funktion. ﬁnd an welcher iiberlegenen Norm soll nun wiederum taxiert
werden,:welche von den traditidnellen Werten Bestand haben und
welche nicht? Und wie ist ﬁbérhaupt, so fragt man éich, das
menschliche Verh&ltnis zu Werten gedacht, wenn diese als Motoren
des "sittlichen Aufschwungs” betrachtet werden, also gewissermaBen
als Instrumente zur Férderung "sittlicher Begeisferung“? Sind |
sie da nicht bereits in einer Weise funktionalisiert (wenn auch

in bester p&ddagogischer ﬁberzeugung), jedenfalls so in Anspruch
genommeﬁ, daB der Rang, der ihnen unterstellt wird, schon dadurch
fragwlirdig werden konnte, daB sie den Charakter eines Mi t tels
zur sittlichen Begeisterung annehmen? (Man machtrsich bei der
gegenwértiéen Wert—Debatte hdufig nicht klar, wie die Deklaration
eines Wertes zum Wert eben diesen Wert in.seiner Werthaftigkeit
bedrohté indem sie ihn mediatisiert, also zum Mittel macht, was

der Erwartung nach Selbstzweck sein sollte.)
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_Hier'kam es indes nur darauf an zu zeigen, daB die Orientierung
didaktischen Handelns an einer progressiv gedachten dreidimen-
sioﬁalen Zeitstruktur nicht automatisch das Auswahlproblem 16st.
Diese Orientierung wirft lediglich Fragen auf, und zwar entschei~-
dende und wichtige Fragen. Die wichtigste darunter ist die Frage
.nach dem obersten materiellen Entscheidungskriterium, an dem sich
derjenige orientieren kann, der - sei es in der konkreten Unter-
richtssituation oder in Lehrplankommissionen - immerhin dreierlei

Zzu leisten hat:

1.) eine exemplarische Auswahl der pddagogisch erweiterungs-
fihigen Gegenwartserfahrungen der heranwachsenden Gene-
ratibn. (Das wére‘die,didaktische Konzentration
auf entwicklungsfahige und f6rderungswiirdige Struktur

f der gegenwdrtigen Lebenswelt). Hierbei ist zu beriick-

.sichtigen, daB Klafki nicht der Meinung ist, man miisse
nux auf‘den'Stand der fachwissenschaftlichen Entwicklung_
rekurrieren,'um von ihm her zu bestimmen, was nun letztlich

entscheidend sei und was nicht.

2.) wdre zu leisten (und das ist wohl noch schwieriger)
eine Bestimﬁung derjenigen Lebensaufgaben, die eine
eigenverantwortete : Zukunft in sich tragen. (Wie
schwierig das ist, kann sich jeder vor Augen halten,
der etwa an den zweifelhaften Wert bildungspolitischer

Prognosen denkt.)

3.) miiBte eine exemplarische und gehaltvolle Sichtung
der Vergangenheit'stattfinden, die nur dann erfolgreich
sein k&nnte, wenn die beiden ersten Aufgaben relativ

zuverldssig geldst wiren.

Woran sollen sich also - materialiter - die Auswahlprozesse orien-

tieren! die die didaktische Analyse als Fragenbiindel formuliert?

-
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Klafkis Antwort ist ebenso bekannt wie problemhaltig:Das gesuchte
oberste Auswahlkriterium ist die "zentrierende" Kategorie der

"Bildung".

51;9 Y ‘--;’—-53?.(:)'———f—€5’ % -

—~—
Bildung

Hierzu lautet Klafkis Originalformulierung aus der II. Studie

liber "Kategoriale Bildung" (1959):

"Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen
Wirklichkeit fiir einen Menschen - das ist der objektive. oder
materiale Aspekt; aber das heiBt zugleich:Erschlossensein dieses

Menschen fiir diese seine Wirklichkeit - das ist der subjektlve

oder formale Aspekt." (S. 43)

Erschlossensein

| é&'ﬂ’————r ‘—Q‘i\“~ dlngllche
Subjekt ,___;; Kategorlen 45}——- gelstlge

\\‘-.__Ek o ]

"ErschlieBen

} Wirklichkeit

Versuch einer Erliuterung:

- Bildung hat einen objektiven und einen subjektiveﬁ Aspekt:ﬁ
.den Bildungsinhalt und die Person, die sich diesen'Inhalt
zu eigen macht Anders gesagt, zur Bildung gehdrt auf
der Seite des Individuums dle Blldungsfahlgkelt (als
Fahlgkelt der Wirklichkeit zu begegnen) und auf der Selte
der Wirklichkeit gehdrt zur Bildung ihr Charakter als
ﬁqtentielles Bildungsangebot.
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~ Das  ist aber nur die Ausgangslage (die Bedingung der M&glich-
keit), damit so etwas wie ein BildungsprozeSB ﬁbefhaupt
stattfinden kann. Faktisch findet er statt in der Form
einer Vermittlung, d.h. Mensch und Wirklichkeit |
bewegen sich im Bildungsproze8 aufeinander zu, und zwar
in der ngse, daB der Einzelne allm#hlich (und padagogisch
gefdrdert) aus seiner Wirklichkeitsverschlossenheit und
-fremdheit heraustritt, und die Wirklichkeit in dem MaBe
an Abstraktheit verliert, in dem sie bildungsm&Big kompati-
bel wird. (Man konnte sich das auch an Piagets Prinzipien

‘der "Assimilation" und"Accomodation™ verdeutlichen.)

= Indem sich Subjekt‘und Wirklichkeit im BildungsprozeB~auf—

einander zu beWegen, verliert - nach,Klafki - das Ich
seine Befangenhéit und die Wirklichkeit ihre Fremdheit,
und zwar dadurch, déB eine dritte Instanz aufgebaut

wird: die Instanz der kategorialen Vermittlungen.oder

der Kategorien. "Kategorie" von griechisch KATEGOREIN
taucht denkgeschichtlich in mehrfacher Bedeutung auf.

Bei Aristoteles als Grundform der Aussage, bei Kant als

- Gedankenform, an die das Denken gebunden‘ist. Klafki ver-
steht unter "kategorial" offenbar beides nicht, denn fiir .
ihn sind Kategorién,"geistige Grundrichtungen"” mit ge-
schichtlicher Varianz. So k&nnen Begriffe wié"Demokratie“,
"Sozialitdt", "Hilfsbereitschaft" usf. als Kategorien
fungiefen. Jede'Zeit jede geschlchtllche Epoche hat also

ihre eigenen"Kategorien"

Das Ergebnis wdre: Klafki dynamisiert und formalisiert den Bildungs-
begrlff und zwar im Gegensatz zu der Hoffnung, dle der Begrlff der

Kategorie weckt. Das heiBt aber, der von Klafki entwickelte kategorlale

- Bildungsbegriff kann nicht als solcher schon im Sinne eines inhalt-

lichen Auswahlkriteriums dieneh. Er - dieser kategoriale Bildungsbe-
- griff - stellt nur eine neue Aufgabe, ndmlich die Aufgabe, eine Zeit-
lage auf diejenigen Grundelemente hin zu analysieren und zu interpre-

tieren, die man fiir kategorial h & 1 t. Diese Konsequenz sieht Klafki
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selbst, wenn er sagt:"Der Didaktik erwichst ... die Aufgébe einer
‘eigenstdndigen Struktur- und Kategorialforschung, die von der
geschichtlich ggebenen Bildungswirklichkeit ... auszugehenbhétte.

- Ihre Aufgabe wire es, die Kategorien und Strukturen jener geistigen -
" Grundrichtungen zu ermitteln, in denen dem jungen Menschen heute
sein Lebenbals verpflichtende Aufgabe oder als freie geistige Wirk-

lichkeit gegeben ist." (S. 45)

Die didaktischen Uberlegungen enden also mit einem Desiderat:

mt dem Desiderat einer "eigenstdndigen Struktur- und Kategorial-
forschung“; in der zu bestimmen wire, welches hier und jetzt die-
jenigen Kategorien sind, die didaktisches Handeln aus pddagogischer
Sicht ofientieren kénﬁten und miiBten. Man muB sich dariiber..im kléren
sein, das 1st durchaus konsequent auf dem Boden elner gelstesw1ssen—

schaftllchen und lebensphllosophlschen Didaktik.
Aber wit/mﬁsseh auch f r a g e n:

- Wer soll die didaktiktische Kategorialforschung betreiben

und mit welchen Instrumenten?

- Und: Klafki hofft (wie auch sein LehrerGWeniger) noch
auf -die Méglichkeit, daB die Ergebnisse einer Kategorial-
forschung konsens f&dahig seien.‘ . |
Was aber, wenn dieser Konsens im "Kampf der M&chte" um

den Lehrplan sich nicht verbindlich machen 1&Bt?

- Weiterhin, wenn es zutrifft, wie wir anfidnglich schon be-
merkten, daB nach geisteswissenschaftlicher UberZeugung
keihe historische Objektivation gegen die Negativitdt der
Zeit sicher ist, wenn uns also das Elend des Hiétorismus
nicht nur im Rickblick auf die Vergangenheit bef&llt,
sondern auch im Vorblick auf die Zukunft, da.auch defen
EntWﬁrfe sich wechselseitig relativieren werden - kann
man dann eigentlich noch den Mut fassen, sich auf das un-
endliche "Ringen" einzulassen, das Klafki den Ambitionen

um eine Kategorialanalyse vindiziert? Oder muB sich nicht
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" vielmehr so etwas wie ein "didaktischer Nihilismus"” ein-

stellen?

Diese Riickfragen betreffen nicht nur die didaktische Analyse
Klafkis, sondern den geisteéwissenschaftlichen Denkansatz.ﬁbef-
haupt mit seiner Tendenz zur Liquidation geschichtlicher Kraft
‘durCh die Geschiéhte selbst. GewiB kann man begriindet behaupten,
da8 die Selbstergreifung geschichtliclien Lebens in den Geistes-—
wissenschaften den Menschen in- das Recht seines freien Selbst-
schapfertums gesetzt habe, ‘da8 sie ihn auf ihre Weise aus dem
dogmatischen Schlummer geweckt und zu sich selbst gefﬁhrt habe:x..
Jedoch, kommt damit nicht auch HYbris‘ins Spiel - unterschwellig
auch bei Klafki, wenn er der Gegenwart ein nahezu absolutes Vor-
recht vor den anderen Zeitdimensiqnen einrjumt? Ist es da nicht
'-éuch eine mdgliche Folge, daB die didaktische Dienstbarmachung
der Tradifion dieser auch um ihre padagogische Substanz bringt,
sofern sie sich als Eréiehungs- und Bildungsmittel auszuweisen
hat oder ungililtig wird? Auch etwas anderes wire denkbar, ohne

dem Tradltlonallsmus zu verfallen, n&mlich daB man die geschlcht—
liche Erinnerung nicht vor den Richterstuhl der Gegenwart zwingt,
sondern die Gegenwart auch an ihrer Geschichte miBt.

Das wdre dann weder eine Versklavung der GegenWart im Dienste der
Geschichte noch eine Versklavung der Geschichte zum Dienst an der

Gegenwart.

4. Vorlesung

Wir sind im Begriff, die didakfische Konzeption Wolfgang Klafkis
als Fallbeispiel fiir das Paradigma der geisteswissenschaftlichen
Didaktik und seine neuere Entwicklung zu studieren. Wir habén

uns bislang vergegenwdrtigt:

- Geisteéwissenschaftliche Didaktik in ihrer Version
am Ausgang der fﬁnfziger Jahre und in ihrér spezifiSChen
Brechung bei- Klafki sucht ihre Grundorientierung im Rick-
bezug auf das Phinomen der G es chichtlich-
k e i t. ' -
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- Geschichtlichkeit wird als das spezifische In-der-Zeit-
sein des Menschen verstanden, als ausdriickliches zeit-
verhéltnis, das sich lebensmdBig in die Dimensionen von

Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft "zerlegt”.

- Die dreifache Dimensionierung der Geschichtlichkeit in
den Zeitfeldern erscheint als 1l e bens phdil o

" sophische Basis

1. der Wesensbestimmung von Erziehung (=Erm6glichung
der Entfaltung des Daseins in den drei Zeit-

. dimensionen),

2. der Wesensbeétimmung von Bildung - (=helfende Frei-
gabe zur individuellen und gemeinschaftlichen

Selbstantizipation und Selbsterinnerung),

3. der Wesensbestimmung von Didaktik (=Auswahl der-
jenigen k ategorial en Bildungs -
inhalte, die in einer bestimmten kultur-
geschichtlichen Epoche als “reprééentativ"'

angesehen werden miissen) .

-~ Auf der Ebene didaktischer Entscheidungen.bedeutet die
Dreidimensionalitdt der Zeiterétreckungen in ihrem Spannungs-
.gefiige (unter der Voraussetzung, daB jede Generation. ein

-Recht auf sich selbst hat):

1. Die Prioritdt der Gegenwartsdimension vor

der Dimension der Zukunft und der Vergangenheit.

!

’

2. Die Notwendigkeit einer jeweils neu zu leistenden
: N ‘
kategorialen Analyse der eine Zeit bestimmenden

"Sinnrichtungen®.

3. Die permanente Neubestimmung des Bildungsbegriffs
" als des obersten didaktischen Entscheidungskri-

terium.
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Prbblematisch‘erschien folgendes:

1. Die zugrundeliegende lineare Zeitinterpretation. Frage:
Ist diese Interpretation selbst "historisch relativ",
oder ist Zeit hier in einer iibergeschichtlichen Seins-

weise gefaBt?

2. Entkommt Kiafki einém pédagogischen Aktualismus, Qder
bleibt die didaktische Vers¢hrénkung dér-Zeitdimensidnen'
‘nur‘eine,thgoretische Behauptung, die faktisch durch die
Konzentration auf die Gegenwartslage nicht oder nur unzu-

reichend eingeldst wird?

3. Problematisch wurde auch der Begriff der ”Kategorié"_im
Ansatz der "Kategorialen Bildung". Frage: Was heiBt "Kate-
éorie", wenn nicht damit gemeint ist a) Grundform der Aus-
éage oder b)Grundausstattung des Verstandes, welcher die
Dinge auf eine dieser Ausstattung entsprechenden Weise

erscheinen 138t?

4. Wenn Kategorien bestimmte Sinnstrukturen einer geschicht-
' lichen Epoche sind, die sich mit ihr verdndern - wie
lassen sich dann diese Kategorien "auffinden" und w e r

betreibt die Kategorialanalyse?

5. Es fiel das provozierende Wort von der Mdglichkeit eines ‘
"didaktischen Nihilismus". Gemeint war: Die Unendiichkéit
des historischen Lebens- und Zeitstroms, von dem Geistes-
Qissenschaft=ausgeht, bédeutet auf. der Ebene des Faktiéchen
auch eine unendliche Re l ativierung jeder‘
historischen Objektivation.in allen Lebensbereichen -
vor allem aber im Bereich der Wertilberzeugungen. (Das
einzige, was nicht relativiert wird, ist die unendliche
Zeitbewegung selbst. Sie ist so etwas wie eine "absolute
Annahme"). Von Nietzsche stammt das bekannte Wort: ‘
"Was bedeutet Nihilismus? DaB die obersten Werte sich ent-
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werten. (...) Der radikale Nihilismus ist die Uberzeugung
einer absoluten Unhaltbarkeit des Daseins, wenn es sich
um die hoéchsten Werte, die man anerkennt, handelt, hinzu-
gerechnet die Einsicht, da8 wir nicht dasAgeringste Redht
haben, ein Jenseits oder ein An-sich der Dingevanzusetéen,
das "gdttlich", das leibhafte Moral sei. Diese Einsicht ist
eine Folge'dér groBgezogenen Wahrhaftigkeit: somit selbst
eine Folge des Glaubens an die Moral." (Aphorismus 1,2,
Wllle zur Macht) Nihilismus in diesem Sinne ist kein
Programm, sondern eine phllosophlsche Geschlchtsanalyse, die
den Zusammenbruch der Metaphysik zu erklaren sucht. Er
wlrd erklartvals Selbsterkenntnis,und zwar als Selbster-
kenntnis, die gewahr wird, daB es keinen Wert an sich gibt,
Eondern nuxr Werfe durch u h s. Didakxtische r:
Nihilismus wirde entsprechend bedeuten: Jedes
jBlldungSldeal jeder Bildungsinhalt ist grundsatzllch eine
revidierbare menschliche Setzung. Und jeder Versuch, solche
'Setzung -iibergeschichtlich und gegengeschlchtllch zu kanoni-
sieren, ist elne (machtmdBige) Verschlelerung ‘ihres Ursprungs.
:Dle Konsequenz. Das Pladoyer fiir die freie Zukunftsentschel—
dung - fir die_FreiheitEﬁberhaupt - ist nicht ein Akt der
Humanitdt, sondern Einldsen des SchickSals, das denkgeschicht-
liclr als Zusammenbruch dér'Metaphysik beschrieben wird.
:Entscheidend ist, daB-auch im Zusammenhang mit dem Phdnomen
‘der Didaktik Nihilismus als eine analytische

. und nicht als eine mor a l i s c h e Kategorie verwendet
‘wurde, Es ging zunichst nur um den Aufweis einer Implikation
;geisteswissenschaftlicher D%daktik, nicht um irgendeine ‘
5Form moralisierender Kritik. Ihsoferﬁ_diese:Didaktik auf
geschichtlicheSe lbstnor mierung
des Das ein s abhebt, reagiert sie deutlich auf das,

- 'was Nietzsche als diejenige Einsicht bezeichnet, “daB '
iwir nicht das geringste Recht haben, ein Jenseits oder
fein An-sich der Dinge anzusetzen, das g&ttlich, das leib-

:hafte Moral sei.”

A\
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Klafkis eigene Entw1cklung seines dldaktlschen Ansatzes. glng nun
nicht in Rlchtung einer Verstarkung seines ursprungllchen
erziehungsphilosophischen Ansatzes (nlcht im Sinne einer Vertlefung
in lebens- und existenzphilosophische Fragestellungen), sondern in
Richtung einer verstdrkten Adaptlon er21ehungsw1ssenschaftllcher
und gesellschaftsw1ssenschaftllcher Probleme und Erkentnlsse.

‘Die Auflage 1974 der "Studien" wird mit einem selbstkritischen
Vorwort versehen; in dem Klafki feststellt, daB diese Studien
grunds&tzlich neu gefaBt werden miiBten. Zwar seien die Probleme
nicht uberholt sondern "nach wie vor von zentraler praktischer

und theoretlscher Bedeutung. Aber es ist: erforderllch die Studien
auf den heutigen Diskussions- und Forschungsstand der Erziehungs-
'Wlssenschaft zu beziehen." (Nachwort 1974). Das liefe auf eine
Rev1d1erung und Erweiterung des geisteswissenschaftlichen ‘Problem-
horlzonts hlnaus, auf seine Einbeziehung in einen - wie Klafkl
formullert - "groBeren Zusammenhang". Und dazu wird gesagt:

"Jener grdBere Zusammenhang 1&Bt sich durch die Frage nach der-
 Funktion und nach den Mdglichkeiten der Erziehung und der Er-
'ziehungSwissenséhaft - hier speziell: der Bildungstheorie und der
Didaktik - .im gesamtgesellschaftlich—politischen Zusamménhang an-
-deuten,4und zwar in dem Sinne, daB Gesellschaft und Politik wesent-
lich durch dle in ihnen waltenden, nicht zuletzt Okonomisch begriinde-.
ten Machtverhdltnisse bestlmmt zuglelch aber als verdnderbar und
Veranderungsbedurftlg in Richtung auf Abbau gesellschaftllcher
Klassenschranken und der sie hervorbrlngenden Ursachen, auf
Demokratlslerung und Humanisierung, auf Mltbestlmmung realer '
:Slcherung der Chancengleichheit und soziale Solldarltat hin ver-

standen werden.‘ (Nachwort)

Der hier aufgenommene Trend ist deutlich und (aus dem Riickblick)
vertraut. B i 1 d.u n'g stheorie soll gleichsam aus ihrer
selbstgewdhlten Beschrankung heraustreten, indem sie sich in

ihrem Zusammenhang mit der Gesellschaft eigens definiert.
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swar hatte schon Dilthey festgestellt, dab die Erziehung eine
Funktion der Gesellschaft sei. Jetzt aber soll diese Funktion nlcht
einfach hlngenommen oder iibernommen werden, sondern soll selbst
Gegenstand gesellschaftstheoretlscher Reflexion sein. Gesellschaft
aber wird verstanden nicht als eine wertfreie Organisation der
sozialen Bedilirfnisse, sondern Klafki operiert offenbar mit einer
Identitdt von GeselISChaft und Staat und begreift das Gesellschafts-
system als eine soziale "Totalit#dt", die “wesentlich” durch die Art,

in der die Machtverhdltnisse institutionalisiert sind, bestimmt w1rd

Damit vollzieht sich in der Tat ein Umbruch. Diesen kann man bezeich-

~nen als Ubergang von einem "Kulturstaat", wie er von Kerschensteiner
oder auch noch von Weniger vorgestellt wurde, zum Staat als Macht-
gebilde. Der Unterschied zwischen beiden Staats-— und Gesellschafts—
konzeptionen wire darin zu sehen, daB (in der Nachfolge Hegels)
im Kulturstaat oder in der Kulturgemeinschaft der Bﬁrge der objek-
. tiven Sittlichkeit'gesehen wurdé, wihrend im Staat als prim&rem
Machtgebilde dieser selbst zum Gegenstand der gesellschaftllchen‘
Bediirfnisse wird. Staat und Gesellschaft spiegeln ‘nicht die sitt-
liche Substanz eines Volkes (wie bei Hegel), sondern sind als be-
stimmte Machtgruppierungen und Machtverteilungen qnzusehen, die
nicht nur gesetzlich (auf der Basis der Verfassung) durch ver-
fassungsgebende Organe festgelegt werdeﬁ, die vielmehr immer auch
durch die 6konomische Struktur bestimmt sind. Politische Macht,
dkonomische Macht, gesellschaftliche Macht bringen gleichsam'in
spannungshafter Verschrankung éus sich Staat und Gesellschaft her-
vor, dle in ihrer Blnnengllederung (Schichtung) der konkreten
Machtverteilung entsprechen. Blldung nun - konfrontlert mit dem
Motiv der gesellschaftllchen Machtkonstellation und der macht-
maﬁlgen Konstellation der Gesellschaft - soll sich nicht mehr
als deren funktionales Verlangerun951nstrument verstehen, sondern’
mit darauf hinwirken, daB der soziale und humanlstlsche Selbst-
anspruch der Gesellschaft im Sinne ihres Demokratiepostulats
verwirklicht werden. Klafki:"Erziehungswissenschaft kann dann

als eine kritische Gesellschaftswissenschaft verstanden werden,

.
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(wenn) ein kritisches Gesellschaftsverst#ndnis das Moment

_der Gesellschaftlichkeit des Menschen mit einem Begriff vom
selbstbestimmungsfihigen Individuum zu verbinden vermag und

das Kind, den Jugendlichen'und jeden der p&adagogischen Hilfe
-Bedﬁrftigen in seinem eigenen Anspruch auf die’Entwicklung seiner

Selbstbestimmungsfdhigkeit ernst nimmt." (S. 156)

' Die Verdnderungen in Klafkis bildungstheoretisch—didaktischem
Denken;kann,man sich verdeutlichén, wenn man sich an‘die Formel
von der kategorialen Bildung (ErschlieBen einer Welt, Erschlossen-
Séin einer Welt) erinnert. Der weit offene Charakter dieser .
Bildungsformel wird'jefzt “aufgefangen"‘ in einer grundsatzlichen
Interpretation der Pddagogik als eina:gesellschaftskritiséhen' .
Agentur} Die erwﬁnschte.Kategoriélanalyse erscheint als kritische

Theofie;der GeSellschaft mit einigen "definitiven" Zielen:

- Verwirklichung der Selbstbestimmungsfihigkeit
- Humanisierung “

- Mitbestimmung

- reale Sicherung der'Chancengieichheit

- soziale Solidaritit

usf.

Das wiren jetzt‘“OperatiOnalsierungen" des Bildungsbegriffs auf
der M&llerschen Richtzielebene. Die Graphik der kategorialen

Bildung h&tte sich dementsprechend jetzt in folgender Weise

komplettiert:
| ‘ﬂr———————vSelbstbestimmung ‘—_f~"‘-\\ | ,
s . al ' Mitbestimmung ‘ gesellschaftliche
Individuum Humanisierung Wirklichkeit
Chancengleicheit
‘Solidaritdt
Y

.’B ildun g stheorie als Ge s el 1ls ch a f t stheorie

als Ideologiekritik
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' Die gesellschaftskritische Umschrift der didaktischen Analyse ver-
sucht Klafki nun abzustiitzen durch die Neuformulierung der erziehungs-
wissenschaftlichen Theorie im Sinne einer “"kritisch-konstruktiven
Theorie". Diese Neuformulierung erfolgt in einem bekannten Aufsati
aus dem Jahre 1971 unter dem Titel "Erziehungswissenschaft als
kritis;h—konstruktive Theorie: Hermeneutik, Empirie, Ideologie-
kritik" (Zeitschrift fiir Pédagogik, 3/1971). Die fiir Klafki jetzt
entscheidende Position ist diéjenige der "Ideologiekritik” oder-
der "ideoiogischen Fragestellung". Sie wird wie folgt beschrieben:
"Die ideoiogiekritische Fragestellung und Methode geht von der
Generalhypothese aus, daB menschliches Denken und Handeln, mensch-
liche Lebensformen, Institutionen und kulturelle Objektivationen
"aller Art bis hin zu den Fragen, Verfahrensweisen und Ergebnissen
der:Wissenschaft durch die jeweiligen gesellschaftlich~politischen
Verh&ltnisse, durch gesellschaftlich vermittelte Interessen, Ab-
hiéngigkeiten, HerrschaftsVerhéltnisse, Zwange oder auch Chancen
bestimmt 6der doch m i tbestimmt sind." (a.a.0. S. 378) Zwar spricht
Klafki von einer "ideologiekritischen Methode". Tats&chlich wird
jetzt aber keine neue Methode eingefﬁhft, sondern es wird auf eine
bestimmte-Fragestellung gedra@ngt, ndmlich auf die Fragestéllung,
inwieweit sich bestimmte Erkenntnisse, Einrichtungen, Uberzeugungen
auf'"Interessenlagenf zurtickfihren lassen und inwieweit diese

Interessenlagen sichtbar oder verschleiert sind.

Als‘Beispiél der>Verdeutlichung,ideologiekritischer Fragestellung
wdhlt Klafki drei Beispiele:
- als historisches Beispiel: die Entstehung der klassischen.
deutschen Bildungstheorie von Herder bis Humboldt; Hier
habe ideologiekfiﬁsche Forschung gezeigt, wie diese ehemals
"emanzipatorisdhe“ Bildungstheorie zur Bildungsideologie aes
Besitzblirgertums geworden sei. Dadurch sei der Gedanke
Allgemeinbildung zu einem\bﬁrgerlichen'Standesprivileg

geworden.
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- 2zweites - gegenwdrtiges Beispiel:die p&dagogische Favo-—
risierung des Leistungsprinzips. Hiervhében ideologie-
kritisches Riickfragen gezeigt, daB die pédagbgische An-
nahme, durch Leistungsforderungipersonale Fidhigkeiten des
Menschen zu fdrdern, ideologisch geweéén4sei, das heift:
in Wahrheit sei Leistungsfdrderung undeeistungsforderung

"oft ... bloBes Mittel der Anpassung an soziale Hierarchien”,

mit'der Folge von Aggressionen.

- drittes'Beispiel: die duale'Berufsausbildung in der Bundes-—
republik. Sie sei nicht das Ergebnis pidagogischer Er-
wigungen, sondern vor allem das Produkt unternehmerischer

Interessenlagen.

. . A . N
Das wiren Beispiele fiir ideologiekritische Fragestellungen als
Aufdeckung verschleéierter politischer, &konomischer und ge-
‘sellschafilicher Interessen. Ideologiekritik hatte den Charakter

einer Aufdeckung konkreter Interessenzusammenhéﬁge und faktischen

falschen BewuBtseins.

In einem énderen Sinne fordert Klafki (auch hierin mit dem Trend
im Einklang) Ideologiekritik als Wi's sens cha £ t s -
kritik, d.h. als Aufdeckung falschen BewuBtseins in wisséﬁ—
sChaftlichén Grundiilberzeugungen. Hier wird vor allem an der Inter-
essenlehre von J.Habermas angekniipft. Diese Interessenlehre be-
sagt - einfach formuliert - , daB in jedem bekannteh_Wisseﬁschafts-
- typus (in der Empirie wie ih der Hermeneutik) éin‘fundamentales
mensChliches Interesse ("Gattungsinteresse"”) liege. So in der
Empirie das Interesse an der Verfligung iiber Sachen und Sachver-
halte (tebhnisches Erkenntnisinteresse), in der Hermeneutik.

das Interésse an der Bestimmung von Handlungsregeln, die als
Normen aen sozialen ZuSammenhangrsteuérn sollen (?raktisches
rErkehntnisinteresse)und in-der Dialektik ein Interesse an der
Steigerung der Vernunft durch Abbau vernunftwidriger Zwdnge
(emanzipatorisches Erkenntnisinteresse). Erkennen die>Wissen—_

schaftsriéhtungen nicht  daé sie leitende, allgemein-menschliche

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuléssig. Jede Form der Vervielfaltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.



-52-

' Interesse, o) kbmmt es - nach Ansicht von Habermas/Klafkir-

zu einer positivistischen Verselbstdndigung mit der Folge der
Verdinglichung. Das heiBt: Die Hermeneutik macht aus der Geschichte
entweder ein Museum oder eine naturwﬁchsigé Tradition, die von
‘selbst gilt, die Empirie 1&Bt ihre (sozialwiSsénschaftlichen)
Gegenstande nur als Faktum erscheinen und nicht als verinderbare
Tatsachen .- ideologiekritische Fragestellung soll also konkrete
vpédagogische Praxis ebenso betreffen wie sozialwissenschaftlich-

pddagogische Theoriebildung.

Das Verhéltnis von Ideologiekritik und geisteéwissenschaftlicher
Didaktik (im alten Sinne) ist fiir Klafki ein Verhdltnis der
Ndhe und der Erweiterung. Als Ndhe ist die Tatsache anzusehen,

daB Begrlffe w1e

- "Emanzipation”

- "Selbstbestimmung"

- "Freiheit"

- "Recht auf individuelles Gliick"

- "Autonomie des Denkens”

sich durchaus als geisteswissenschaftliche Zielsetzungen inter¥
pretieien lassen. Die Erweiterung sieht Klafki im folgenden Sach-
verhalt:"Diese Begriffe werden nicht allein auf den je einzelnen
zu erziehenden jungen Menschen bezogen, sondern zugleich auch
auf die Gesellschaft und letztlich - so iibersteigert das auf v
dem ersten Blick erscheinen mag - auf die Menschheit als ganze.
Die Fdrderung des einzelnen Klndes zur Entscheldungsfahlgkelt
oder Miindigkeit hin wird erst mdglich, wenn die Beschrinkung

der pddagogischen Sorge auf das Individuum aufgehoben und die ‘
Dialektik individueller und gesellschaftlicher Emanzipation dadurch
in den Blick gerit, daB die.jeweiligen sozialen Bedingungen sowie
die gesellschaftlich—politischen Funktionen der Erziehung unter-

sucht werden" (S. 383 ff.)

Damit erscheint fiir Klafki der Bann geisteswissenschaftlicher

Selbstbeschrinkung in didaktische Orientierung gebrochen - durch
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krltlsche Theorie und dle in ihr entwickelte ideologiekritische

Fragestellung

Ist dér Bann wirklich gebrochen? L&sen sich Geisteswissenscﬁaft,
geisteswissenschaftliche Padagogik und geisteswissenschaftliche
Didaktik 2wanglos auf in kritische Theorie? Es gibt einen Satz
'Klafkis, den er in seiner Konsequenz wohl nicht ganz bedacht

hat. Er lautet:"Diese Leitbegfiffe kritischer Gesellschaftstheorie
(gemeint éind:Emanzipation, Mﬁndigkeit, Selbstbestimmung, DemokréfA
tisierung) sind nicht etwa als abstrakte, zeitlose Normen gemeint.
Sie werden vielmehr selbst als Entdeékungen'unter bestimmteh
historisch—gesellschaftlichen Bedingungen verstanden." (S. 382)
Gibt man diesem Satz ein volles Gewicht, so bedeutet das doch:
~auch diese Begriffe sind nicht immun gegen hiétorische Aufldsung
und Ablosung Mit Dilthey:"Der geschichtliche Lebensstrom" kénnte
auf diese Objektlvatlonen menschlichen Geistes in sich zuriicknehmen
vund vdllig andere - kontroverse, alternative - hervorbringen.
Selbst die kritische Theorie wire nicht sicher vor der eigenen
Neéation,davor, daB sie das kritische Moment ihres‘Anspruchs
gegensiéhsélbst richtet. Mit Nietzsche gesprochen, der "Wert"

der "Kritik" konnte selbst zu einem kritisierten werden. Das aber
nicht nur aus Griinden- politischer Opportinit&t, sondern deshalb,
weil Geschichtlichkeit am Ende nicht endgiiltig legitimiert als ein
" dauernd sich iiberholendes Wertschitzen und Wertsetzen. Das
einzige, woriiber man dann streiten kdnnte, wire, op kritisch-
konstruktive Didaktik "an der Zeit sei oder nicht". Und selbst das
k6nnte nur in einer.vérléufigen Meinungsbildung festgelegt wer-
4den.vKlafki regisﬁriert eigentlich nicht, daB er im zitierten Satz
den Gedanken offener Geschichtlichkeit g e g e n die kritische -

Theorie und ihren Gedanken der Kritik rehabilitiert.

Er sagte welterhln.“In dieser Entw1cklung (gemelnt sind die Leltbe-
griffe krltlSCh -konstruktiver Theorie) die zu erforschen eine der

‘hermeneutischen Aufgaben kritischer Theorie darstellt, haben die
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genannten Begriffe (z.B. Miindigkeit, Selbstbestimmung) immer wieder
neue Auslegungen gefunden, und diese thwendigkeit stéhdig neuer
Interpretation und Konkretisierung aus den jeweils gegebenen (?!
Skonomischen, gesellschaftlichén, politischen, kulturellen,
wissenschaftlighen[ technischen Verhéltnissen und den sich anbahhen—
den Entscheidﬁngen heraus und in sie hinein gilt selbstverst#nd-
lich auch fiir die Gegenwart." Wenn aber selbst die obersten

- Kriterien der Kritik immer wieder neu ausgelegt werden miissen,

w e r\'sdllndann bestimmen, welche Auslequng triftig ist und welche
nicht? Um nur ein‘(méssives) Beispiel zu erinnern: Emanzipation
kann man verstehen als totale Befreiung in die vermeintliche Idylle
des Chaos (das widre ein anarchistischer Emanzipationsbegriff);

man kann sie verstehen als Befreiung von Uberfliissigen Zwé&ngen
(wobei sinnvollerweise zu unterstellen ist, daB es auch Zwinge
gibt, die nicht tiberfllissig sind) - das wire ein liberalistischer
Emanzipationsbegriff, den man bis zur neomarxistischen Variante
vortreiben kann;Emanzipation 14Bt sich aber auch interpretieren

als gewalthafte Befreiung in einer révolutionéren Situation (das
wire ein revolutionirer Emanzipationsbegriff); schlieBlich,
Emanzipation wdre auch verstindlich als innerer Riickzug bei &duBeren
Zwdngen (der Emanzipatiohsbegriff der inneren Emigration).

Das sind nicht nuir m & g lri c h e Interpretationen, sondern auch
faktischeiﬁberzeugungen. W i e aber wdre dann festzustellen,
welche Eﬁanzipation die "richtige”, die "kategoriale" ist? Beruft
man sich auf die Notwendlgkelt eines Konsenses, so muBte erst elnmal

uber den Konsens (als Verfahren) Xonsens bestehen.
Konsequehz: (Zusammenfassung)

- Die Offnung der geisteswissenschaftlichen P&dagogik
zur kritischen Theorie iiberholt nicht das Problem der
Geschichtlichkeit, sondern stellt es im weiteren Horizont
- der Gesellschaftstheorie wieder her. Das Elend des
Historismus macht vor der kritischen Theorie nicht halt,
sondern holt sie ein. Die ideologiekritische Frage-
stellung muB an sich selbst eine ideologiekritische Frage

stellen, muB zumindest gewdrtig sein, in irgend einer
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historischen Zukunft als ideologisch eingestuft zu werden
- es sei denn, man findet einen absoluten Bezugspunkt

der Geschichte wie bei Marx und Hegel.

- Die von Klafki herausgestellte Notwendigkeit einer Inter-
pretation der Leitbegriffe der kritisch—konstruktiﬁen
Theorie (und der ihr folgenden Didaktik) zwingt‘vor dié
Frage nach der G e 1 f u n g mdglicher Interpretationen.
Damit verlingert sich die Frage nach den obersten Kriterien
praktischen Handelns in die Unendlichkeit einer endlosen
Diskussion. Es sei denn, man bricht die Begriindung an irgend-
einer Stelle bewuBt ab oder man einigt sich auf einen
Abstimmungskonsens, der immer auch andere<M6glichkeiten aus-

schlieBt.

In summa: Interpretlerbarkelt und Rev1d1erbarke1t der Normgehalte
setzen 51ch auch gegen die von Klafki so bezeichneten regulatlven
Ideen" von Eman21patlon und - Selbstbestimmung usf. durch. Man k&nnte
sie selbst als "oberste Normen" bezeichnen oder wohl besser: als

oberste Aufgaben.

Auch 1980 - anldBlich des didaktischen Forums - h&lt Klafki an
seiner 1970 vorgestellten Revision des geisteswissenschaftlichen An-
satzes'der‘Didaktik‘feSt, wenn er Unterrichtsplanung im Sinne
kritisch-konstruktiver Didaktik vorstellt. Dort heiBt es:

"Didaktik ist verflochten mit Problemen der Schultheorie sowie‘
einer hist@risch—gesellschaftlich reflektierten Zieltheorie, die
~m.E. auch heute als Bildungstheorié verstanden werden kann, sofern
man den Biidungsbegriff als eine kritische und zugleich handlungs-
orientierehde Kategorie versteht. Meine didaktiSche Position ist
also auch heute eine bildungstheoretisch fundierte." (S. 32)

Der seit den Geisteswissenschaften zentrale Stellenwert des Bildungs-

‘begriffs bleibt unangetastet aus zwel Griinden:
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1. weil der Verzicht auf den Bildungsbegriff ihn nur in anderen
Zentralbegriffen wiederholt - z.B. in den Begriffen Emanzi-

pation, Selbst- und Mitbestimmungsfdhigkeit.

2. (als historisches Argument), weil die Bildungskategorie
bereits in der deutschen Klassik eine kritische und "poten-
tiell" gesellschaftskritische Funktion gehabt habe.

Auch 19803gibt es eine erkléarte Rﬁckbihdung zieltheoretischer Frage-
stellungen an die Philosophie der Frankfurter Schule. Allerdings ge-
winnt man den Eindruck, daB das 1980 vorgestellte Unterrichtsplanungs-
konzept etwas abriickt von dezidiert gesellschaftstheoretischen qui—
tionen, was nach 1o—jéhriger Erfahrung mit zum Teil hektischen | |
und sektiererischen Vulgarisierungen der kritischen Theorie durchaus
versténdlich ist. Und man hat in der Zwischenzeit registrieren.mﬁssen,
daB kritische Theorieiaus verschiedenen Griinden nicht einfach in

eine entspfechende kritische Pddagogik und Didaktik umgeschrieben
werden kann. Einer dieser Griinde ist sicherlich die.TétSache,

~daB die Alltagswelt, auf welche'der handelnde Pédagoge/massiver stoBt
als der kritische Theéretiker, sich nicht auf permanente Selbstkritik
einschwdren 1l#8t. Das auch wiederum nicht nur aus Griinden politischer
Opposition oder sozialen Phlegmas, sondern auch déshalb,-weil Tradi-
tionen aller Art —'Traaitionen,'die stabilisierend auf ein Lebensge-
fiige wirken - nicht . in der Weise zur Disposition stehen, wie es der
theoretiséhen Position der Kritik erscheint. Jedenfalls ist der
gégenwéitig deutliche Trend, alltdgliche Lebenswelt nicht nur zu

einem Ubungsfeld permanenter Xritik zu machen, sondern ihr und den-
jeniéen, die sie "bev&lkern" auch zu ihrem Recht zu verhelfen, eine
wohl sinnvolle Reaktion auf bodenlos gewordene theoretische Ambitionen
und deren "systemiiberwindende Utopien". Aus den Reihen der kritischen
Theoretiker selbst - Adorno, Habermas - wurde schlieBlich vor einer
iiberstiirzten Anwendung kritischer Theorie- auf Praxis gewarnt, weil
eben dadﬁich diése Theorie um ihren Sinn gebracht werden konnte,
n#mlich Praxis aus der D i s t anz 2zu beleuchten. Das unbezweifel-
bare Verdienst Klafkis ist es - wie auch der kritischen Theorie -
verhindert zu haben, daB das Problem der Bildung als Zentralkategorie
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von Erziehung und Didaktik als P r o b 1 e m der Bildung bewahrt
bleibt, nicht aber als ihr Do gm a.
5. Vorlesung

Die unterrichtstheoretische Didaktik

Zur Grobunterscheidung.der "bildungstheoretischen" und der

"unterrichtstheoretischen" Didaktik.

Bildungsﬁheoretische Didaktik ist charakterisiert:

-~ durch ihren Ausgang von geisteswiséenschaftlich-hermeheur
' tischen Denkparadigma;
- durch Beibehaltung des Bildungsbegriffs als oberster

, didaktischer Entscheidungskategorie;

- durch eine spezifisch anthropologische Prémisse: die

offene Geschichtlichkeit des Menschen;

-~ .durch Behauptung einer deutlichen Prioritdt von Ziel-

- und Inhaltsfragen Vv o r Fragen der Methodik;

- durch zunehmende Rezeption von Positionen der. kritischen

. Theorie;

-~ durch Rekpnétruktion des urspriinglichen geisteswissen—'

schaftlichen Denkansatzes im»Sinne "kritisch-konstruktiver”

; Theorie;

- durch eine bestimmte‘Fdrm der Begriffsbildung im erigen
;lKontaktAmit historischen Bemiithungen, d.h. Begriffe sind
E’Efgebnisse von Auslegungen und nicht von Festlegungen

(oder:Begriffe sind keine "Bezeichnungen", sondern

"Deutungen" in Fithlungnahme mit "Gegenst&nden”.

An der unterrichtstheoretischen Didaktik f#11t zundchst auf:

.= Im Zentrum steht nicht,das.Bildungsphénomen, sondern
" der Unterricht.
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- Der wissenschaftstheoretische Hintergrund ist vor allem

durch das Paradigma der ErféhrungswiSsenschaften geprédgt.

- Eine anthropologische Grundpréd@misse ist nicht zu er-

kennen.

- Die Begriffsbildung folgt den Vorstellﬁngen des kritischén
Rationalismus, d.h._Begriffe sind Bezeichnungen, die als
:Konsensprodukte bzw. als Festlegungen gefaBt werden.
(Operationale Definitionen, mit denen man "arbeiten"

kann.

- Die Intention geht auf eine wertfreie Analyse des
Gegenstands "Unterricht". ) |
Die Begriindung der‘NotWendigkeit einer Theorie des Unterrichts
geht austbei Schulz (Wolfgang Schulz: UnterrichtA~'Analyseiuﬁd
Planung. In: Paul Heimann, Gunter Otto, Wolfgang Schulz, V
Unterricht, Analyse und Planung, Hannover 1965, 6. bearbeitete
Auflage 1974) von der R o 1 le des Lehrers.
Die Lehrerrolle wurde bekanntlich definiert durch ein komplexes

Erwartungsgefiige von

- Schﬁlerschaft ‘
- Lehrerkollegium
- Eltern

Vorgesetzen

gesellschaftliche Erwartungen

usw.

Dieses Erwartungsgefiige - so wird grundlegend angenommen -

miisse aber durch ein entscheidendes Rollenelement erweitert

werden: durch eine berufliche Qualifikation, die darin besteht,

daB der "moderne Lehrer" zur "unvoreingenommenen Beobachtung des
Unterrichtégeschehens fdhig ist, zur Verarbeitung dieser Beobachtung
zu einem Sy s t e m widerspruchsfreier Aussagen, das durch inter-
subjektivbverfﬁgbare Fakten verifiziert oder falsifiziert werden
(kann)". (S. 13)

Das neue Rollenelement bestimmt also den Lehrer als "Unterrichts-
theoretiker". Der Lehrer als Unterrichtstheoretiker ist aber bei

Schulz n i ¢ h t gleichzusetzen mit dem Unterrlchtsw1ssenschaftler.

AndersgesadtiiEsvliegtieine RPoppeldeutigkeit.dm -Begriff der Unter-
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richtstheorie. Einmal ist die Rede

‘ -~ von der Unterrichtstheorie des L e hr er s
- sodann von der Unterrichtstheorie des W i s s & n-

s chaftlers.

Schuiz erldutert nicht genaﬁ den Status und das Verhdltnis beider
Theorien. Gemeint ist aber offenbar ein Verhiltnis praktische
Theorie':und wissenschaftlicher Theorie, das sich
gegenseitig ergdnzt und korrigiert.'Das ist jedenfalls zu vermuten
angesichts der Doppelthese, die Schulz aufsteliﬁ; ndmlich: der
praktizierende Lehrer diirfe "seine" Unterrichtstheorie nicht dem
Wissenschaftsspezialisten {iberlassen, wenn er seiner gésamtgesell—
schaftlichen Verantwortung " gerecht werden wolle; andererseits
kdnne der Wissenschaftler nicht auf die Reflexionen des Praktikers
verzichten - in desseh Planung die Unterrichtstheorie zur Theorie
einer speziellen Unterrichtssituation zu Ende—entwickelt werden

muB." (S. 16)

Wir halten jedenfalls fest, -daB der Doppelstatus der Unterrichts-
theorie-als Theorie des Lehrers und als Theorie des Wissenschaft—
lers - niéht‘eindeutig gekldrt ist. Er wird auch dadurch nicht
geklért, daB "theoretisch gekonntes Praktizieren".in ausgrenzender
Weise von Unterrichtshandwerk, Unterrichfstechnik und Unterrichts-
kunst abgehoben wird. Genannt wird als Unterscheidungskritierum
nur ein Standard der “6bjektivierenden Distanz", der Beobachtung
und Kontiolle, der aber nicht unbedingt identisch ist mit einem
wissenschaftlichen Standard. SchlieBlich ist es.
auch nicht sehr hiifreich, wenn Schulz Paul Heimann .zustimmend
mit dem Satz zitiert:"Nicht die Theorie als Endgestalt, der ProzeB
der Theofiebildung ist der eigentliche Gegenstand der didaktischen
Ausbildung".. (S. 16) - |
‘Man fragt sich: Wés heiBt'depn hier ProzeB der Théoriebildung?

Geht es um einen Zusammenhang von theoretischen S&dtzen, von

Gesetzeshypothesen, die allm&hlich auf ihre Stichhaltigkeit tiber-

priift werden? Das wiam der Prozefl der Theeriebiddung IInerh §Ib

. . . . ¥ ¥l "r‘ K]
einer wissenschaftlichen DlsZ:pEiH.ED&exbgéHE?esfhﬁ P
‘ lichen infarmation Gberlassen.
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einer Objektivierung persdnlicher Eindriicke durch Theorie-
Elemente der Wissenschaft? Das wédre aber keine Theoriebildung im
dezidierten Sinne des Wortes "Theorie", sonde:n'eine wissenschaft-

lich angereicherte Meinungsbildung.

Es wdre falsch, diese Fragen als “sOphistisch“ zu betrachten,
denn wenn Schulz zwischen der Unterrichtstheorie des Lehrers und
derjenigen des Wissenschéftlers unterscheidet und sie doch"irgend-
wie" in einen Zusammenhang stellt, so ist das "irgendwie" deshalb
von besonderem Interesse, weil in ihm das Problem der Vermittlung
von “praktischer“ und "theoretischer" Theorie steckt. Wenn ferner
Bezug genommen wird auf das empirische Wissenschaftsparadigma,
so stellt sich doch zumindest die Frage, in welcher Weise der
objektive Standard dieses Paradigmas zuriickzubeziehen ist auf die
faktischen Unterrichtsvorgdnge. Konkret: Was macht der Lehrer im
Unterricht mit dem, was ihm wissenschaftliche Theorie. (im Sinne
der Erfahfungswissenschaften und anderer Wissenschaftsparadigmen)
an Aussagenvzur Verfigung stellt? Schulz 1&Bt 'an dieser Stelle.durch-
,schimmerh, daB er?Bin Verh#ltnis der AU fk l&drun g denkt. |
"Aufkléfﬁng" ist aber auch wiederum kein e inde ut i g e s
~ Wort. Dénn.Aufklérung.gibt es als normative Idee (Mﬁndigkeit, '
evtl. Emanzipation) - Aufklérung gibt es aber auch im Sinne von
"Durchblick" auf der Basis gesetzméﬁig ablaufender Vorgénge.
Das wdre'eine t e c¢c hhn i s ¢ h e Aufkldrung durch Verfiigung
'ﬁber'prognostisches Wissen. Schulz bemerkt nicht, wie er zwel Be-
deutungen vonvAﬁfklérung in Anspruch nimmt, wénn'er —- duBerst
:optimistiéch - formuliert hinsichtlich der Erwartungen, die an
eine unterrichtstheoretische Didéktik gestellt werden kag&ggsrrlcht,
Unterrichtende und zu Unterrichtende werden -in der auf sie ent-
worfenenzDisziplin (also der Didaktik) als radikal aufklérbar _
angeseheﬁ, d.h. von der Wurzel ihrer Vdraussetzung her bis hin
in die feinsten Verdstelungen ihrer Folgen hinein versucht die
lehrende Intelligenz im System der Didaktik ihre Handlunéssituation
aufzuklédren, um zu wissen und eiher aufgeklérten Gesellschaft

gegeniiber verantWorten zu kbnnen, was sie tut.” (5.17 )
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Es wird deutlich, der Bégriff der Aufkldrung erscheint hier in
- zwel Bedeutungen - ebenso der Begriff einer "aufkl&renden

Didaktik":

- einmal ist Aufkldrung (und wissenschaftlich sich aufkl&rende
Didaktik) aas Wissenschaftliche—transparent—Machen von
gesetzllchen Zusammenhdngen im Unterrlchtsgeschehen.
'Aufklarung ist die emplrlsch—w1ssenschaftllche Durch—

dringung eines pddagogischen Handlungsgefiiges.

- Sodann ist Aufklirung die geistesgeschichtliche und
politische Norm einer Gesellschaft, die - seit dem 18.
Jahrhundeft - auf die Selbststandardisierung und Selbst-

bestimmﬁng menschlicher Vernunft setzt.

Wenn Schulz nun beide~Begriffe — die wissenschaftliche und
-die geéelischaftliche Aufkldrung - vermengt, so geschieht damit
dasselbé; was auch am Theorie-Begriff zu beobachten war.
' so wie das Problem der -Differenz zwischen der Theorie des Lehrers
und der Theorie des Unterrichtswisserschaftlers durch Unter-
stelluné einer identischen Bedeutung der Theoriebegriffe weg-
.geschoben wurde, so wird auch das Problem der Be21ehung zwischen
der wissenschaftlichen Aufkli#rung von Sachverhalten im Unter— '
richt und der politisch-gesellschaftlichen Aufkl&drung durch eine
schlichte Behauptung der Entsprechﬁng séheinbar aufgeldst.
~Gerade abér wenn man sich - wie Schulz - auf den Standpunkt
_empiriséh—analytischer FOrschung stellt, kann man nicht von einer
dutomati s ¢ h e n Entsprechung oder einem automa-
tischen:Umschlag von Wissenschaft in gesellschéftliche Auf-
‘klérung;ausgehen. Das verbietet schon das Postulat der W e r t -
ur teils frei hei t, das auf einer scharfeanrennﬁhg

- von analytischen Aussagen und normativen S&dtzen insistiert.
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Als erster Eindruck der Einleitung des Kapitels A (These:
Die Praxis braucht Theorie) von "Unterricht - Analyse und

Planung” ist festzuhalteén:

- Die Forderung nach einer wissenschaftlichen Theorie des
Unterrichts als Aufgabe der Didaktik operiert mit

z w e i Theoriebegriffen, die nicht ausgewiesen sind.

- Das Verhdltnis von wissenschaftlicher und praktischer
Theorie wird nicht als Problem diskutiert. Es wird nicht
gefragt, in welchem Bezug die Theoriebildung des Lehrers

zur Theoriebildung der Wissenschaft steht.

= Die Aufklirungsfunktion einer Didaktik als Wissenschaft
vom Unterrichﬁ'unterschlégt die doppelte Bedeutung von
-Aufklirung als einem normat i v en gesellschaft-
lichen Postulat und einer "z w e ck fre i e n" Er-

kenntnis.

- Zwar werden Grundtermini empirisch-analytischer Forschung
:?erwendet‘(widerspruchéfreie Aussagen, Intersubjektivitédt,
Verifikation:u n d Falsifikation), aber die metatheore-
'tische'Position wird nicht konsequent‘durchgehalten}'

zumindest nicht in der Einleitung.

1T

Der Abschnitt B (Unterricht als Gegenstand der Didaktik)
versucht eine mehr perspektivische Grundlegung‘und\Begriffs—

bestimﬁung von Untérricht, namlich

1. Unterricht als Erziehung
2. Unterricht als Bildungshilfe
3. Unterricht im Rahmen der &ffentlichen Schule

4. Die Leistungen der Didaktik.
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- Das Verfahren der Begriffsbestimmunngird als "Festlegung"

(also nicht als Deutungvim hiStOrischen Kontext) bezeichnet.
‘Unterricht als Erziehung wird in folgender Weise definiert: .
"Erzie h u n g, als dem gesamten Gegenstandsbereich der
Erziehungswissenschaft bezeichnender Grundbegriff aufgefaBt,
benennt jéne Beeinflussungsprozesse, in denen Menschen oder

deren Objektivationén (Prdduktionen; Artefakte) Verénderﬁngen
von Menschen erreichen oder erreichen wollen, die den Auf-
fassungen der jeweiligen menschlichen Bezugsgruppe von<wﬁnschens—

wefter:menschlicher Zustdndlichkeit entsprechen." (S. 17)

Die Bestimmung von Erziehung folgt den Definitionsformen

empirisch-analystischer Theoriebildung, d.h.: .

a) als wertfreie Beschreibung des Ph&nomens und

b) als eine Beschreibung, die so gefaft ist, daB
. sie. die Beobachtung von ErziehﬁngsprozeSsen zu-
18Bt und fordert. . '

Zu a):,die\wertfreie Beschreibung von Erziehung als Grundbezeich-
nung fiir den Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft‘ist ‘
in jedem Falle formaldis tis c h. Denn Erziehung beSteht
nur in Ver&@nderungen innerhalb eines Prozesses, der von einem
Ist—ZuStand zu einem Soll-Zustand fiihrt. Die Probleme einer
solchen wertfreien Beschreibﬁng Zeigen sich, wenn man diese
Definition (die ja éﬁch die Didaktik orientieren soll) mit anderen
Definigiénen vergleicht, etwa:

- Erziehung sei die Entwicklﬁng eines Welt- und Selbst—'“

' verstidndnisses, das dem Heranwachsenden zum miindigen

Handeln fihren soll.

- Oder: Erziehung ist die "Herstellung richtigen BewuBt-
seins" (Adorno). Richtiges.BewuBtsein besteht in der
Distanzierungsf&higkeit von scheinbar naturwiichsigen

Zwidngen und ist Voraussetzung von Demokratie.

- Oder: Erziehung ist die verschrédnkte dynamiéche

‘ Einheit von Reifeh, Lernen und selbsttdtiger Erfahrung,
die zur Sachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompe-
tenz fiihrt. (H.Roth)
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Alle diese drei Definitionen enthalten eine - wenn auch weite -
Zielvorgabe. Schulz' Definition enth&lt eine solche Zielangabe
nicht. Sie sagt weder aus, w i1 e Verdnderung geschieht (bei
Heinrich Roth z.B. in naturhaften Reifungsprozessen ebenso wie
in organisierten und selbstgesteuerten Erfahrungsprozessen),‘
noch Sagt sie aus, wor aufh i‘n Verdnderung geschieht oder
- geschehen soll (z.B. auf Miindigkeit, Handlungskompetenz, Sachlich-
keit, moralische Urteilsfdhigkeit, soziales Handelnkonnen)_~
Das einzige, was Schulz angibt, ist die I n s t éa;_gj welche -
Ziele formuliert: "dle jeweilige menschllche Bezugsgruppe \
Diese jewelllge Bezugsgruppe kann ebenso eine Familie der Mafia

sein wie eine Gruppe von sozial Diskriminierten.

Das heiBt:aus Griinden "wissenschaftlicher Sauberkeit" (Horkheimer)
wird - Wenigstens in dieser Definition - der Gegenstandsbereich
Erziehung um die Zieldimension und deren Dlsku551on verkirzt,

mit dem. Effekt, daB man in erz1ehungsw1ssenschaftllcher Perspektlve
nicht mehr unterscheiden kann zwischen menschlicher Erziehung und
tierischer Dressur. Denn auch von einer tierischen Dressur 148t
éich sagen, daB sie eine Verdnderung von Verhaltensweisen dar-
stellt, zwar nicht - im Sinne vorgegebener Vorstéllungen von "ménsch—-
licher" Zusté@ndlichkeit, wohl aber von tierischer Zust&ndlich-
keit.

Eine wissenschaftliche Didaktik nun h&tte entsprechend die Auf-
gabe, Vermlttlungsprozesse unter v o r g e gebenen

Zielen im Sinne erwinschter Verdnderung anzuleiten
und grundzulegen. Das wdre allerdings eihe Didaktik ais Techno-

logie.

Von besonderem Interesse (auch im Vergleich zur geisteswissen-
schaftlichen Didaktik) ist die Einstellung von Schulz zum
Bildungsph&nomen. Sie wird abgehandelt unter dem Stichwort

"Unterricht als Bildungshilfe™.

Zundchst sagt Schulz - nach Skizzierung einiger Aussagen zum

Bildungsproblem - :
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"Allgemein‘ist den hier skizzierten Positionen.lediglich,

daB8 sie Bildung als Bezeichnung einer gesellschaftlich
winschenswerten Zustdndlichkeit des zu Erziehenden, zu Be-
lehrenden, zu Unterrichtenden auffassen:Als Interpretation

der Aufgabe des Menschen sich selbst gegenﬁber,in seiner
sozial-kulturellen Situation. In diesem wertfreien und

nicht allein auf eine bestimmte historische Lage bezogenen
Sinne kann auch die Didaktik den Ausdruck‘ Bildung
verwénden:als Bezeichnung der Grundlage fiir Anpassungsleistun-
gen; die innerhalb einer Gesellschaft oder gesellschaftlichen
Gruppe als optimale Anpassungsleistungen, die innerhalb

einér Gesellschaft oder gesellschaftlichgn Gfuppe als optimale

Anpassungsleistungen angeséhen'werdeh..," (S.20)

Bildung bezeichnet also fiir Schulz zweierlei:

1. die Zieldimension (bereits bekannt als geSellschaftlich
wlinschenswerte Zust&ndlichkeit - wobei nicht gefragt wird,
‘wie das gesellschaftlich Wiinschenswerte.sich seinerseits
:legitimiert.,Das geschieht offensichtlich in den vor-
;wissenschaftlichen Bereichen der Ideblogie, vor denen

wissenschaftliche Vernunft abdankt.)

2. bezeichnet Bildung (und Unterricht als Bildung) einen
Proze 8B und zwar den ProzeB einer optimalen A n -
5p a s s un g. Dabei wendet sich Schulz gegen den Begriff
;einer Didaktik als "bloBer" Anpassung, denn Ahpassung
spielt fiir ihn auf zweierlei Weise: als a k t i v e
Anpassung (Assimilation) und p a s s i v e Anpassung
(Akkommodation) . Auch hier fehlt jeder Hinweis auf positve

. oder negative Formen der Anpassung. Und es fehlt jeder
Hinweis auf das Spezifischemens chlicher
Anpassungleistungen. Man kann sich also berechtigterweise

”fragen:Worin besteht der Unterschied zwischen der mensch-
1ichen Weise, sich in der Welt einzﬁrichten,und den

tierischen Anpassungsleistungén? Oder passen sich beide
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in derselben Weise "an" und "ein", der Mensch nur mit
hdherer Effizienz und Effektivit&t? Dann wdre Bildung
in der Tat nichts anderes als die Fortsetzung des natiirlichen
Darwinismus mit anderen Mitteln (Stichwort: Didaktik als

:Evolutionshilfe).

'Ais entscheidendes und bedenkliches Defizit erscheint sowohl in der
- Definition von Erziehung wie auch in der Definition von Bildung’ '
bei Schulz ein Defizit an ant hr opo logischer
Begriindung und Reflexion. Massiv formuliert: Sein Eréiehungsbe—
griff kann auch als Dressur interpretiert werden, sein Bildungs—

begriff auch als naturwlichsige Selektion.

SchlieBlich ist noch hervorzuheben; Schulz setzt die Begriffe
Lernen und Bildung gleich. Er versteigt sich zu der
Behauptung:"Es ist seit Wilhelm von Humboldt weitgehend iblich,

fiir die wiinschenswerten Lernprozesse und deren Ergebnis, die von
der jewéiligen Bezugsgruppe als menschenwiirdig anerkannte Ange-
paBtheit, die Bezeichnung Bildung zu verwenden." (S.20)

Gerade das war filir Wilhelm von Humboldt n i ¢ h t {iblich,

namlich das, was von irgeﬁd einer gesellSchaftlighen "Bezugsgruppe"
als “menschénwﬁrdig“ angesehen wurde als Bildung.zu behaupten.
Damit wird‘einfach verkannt, daB die Bildungstheorie W.v. Humboldts
sich nicht durch die Ansicht einef Menschengruppe legitimierte,
sondern durch eine philosophisch- anthro-
"pologische Grundlegung, die k a t e gor i al und
nicht etwa "sozial" argumentierte. Bildung war fiir Wilhelm von
Humboldt ein W e l't problem und niéht eine.Bezugsgruppen—
frage. Sie war an einem spekulativ erinnerten Begriff von Perso—‘

-nalitdt festgemacht, die nicht einfach gelernt werden kann.

Das bishef Auffidlligste an Schulz'Vorgehen bei seiner Grund-
legung einer wissenschaftlichen Didaktik - zu der die Begriffs—
bestimmungen von Erziehung und Bildung dienen - ist seine

(auch im Vergleich zu Klafki) vdllig ungeschichtliche
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Denkweise, d.h. :

- Schulz iiberspringt die Tatsache, daB Grundbegriffe der
?édagogik immer eine bestimmte historische "Bedeutungs-
ladung" haben. Wenn man diese nicht‘berﬁcksichtigtv— seil
es in Ablehnung oder Kritik, in jedem Falle aber sich
auseinandersetzend mit ihr - so kann man sich zwar auf
wertfreie Definitionen festlegen. Doch der Willkilirakt der
Setzung bringt den (histdrischen) Sachgehalt um seine
Substanz. Man kann das als einen Begr i £ff£sposi-
t’i'v-i s mus bezeichnen, der nicht mehr auf das achtet,
was ein Begriff "sagt", "meint" oder "bedeutet", sondern
der Begriffe als beliebig Verwendbére Bezeichnungsmarkierun-

gen im rein instrumentellen Zugriff verwendet.

- Es ist #uBerst fraglich, ob der wertfreie und nicht auf
eine bestimmte historische Lage bezogene "Sinn" von
Bildung a)tatsidchlich wertfrei ist und b)tatsdchlich
n i-c h t auf eine bestimmte historische Lage bezogen
ist. Zu a) :Sowohl der Begriff der Erziehung als "wiinschens~
werte.Verénderung", wie man beobachten kann, wie auch der
Bégriff der Bildung als "Lernanpassung"” (im Doppelsinn von’
Ahpassung) sind insofern nicht wertfrei, als die Definitionen’
darauf abzielen, den Praktiker in seiner Theoriebildung "
(nach Schulz'’ eigener Meinung) zu h e 1 £ e n. Sie haben
also einen "instrumentellen" Wert. Zu b):Der Biidungsbegriff,f
ierstahden als Lernanpassﬁng, soll sich nicht -auf eine be—
étimmte historische Lage beziehen, sondern universell ver-
wendbar sein. Dagegen ist zu'sageh, daB eine derartige
Definition von Bildung nachweislich auf historischen Voraus-
setzungen beruht und somit auch deren historischer Ausdruck
ist. So wére eine derartige Definition gar nicht m&glich |
ohne die kognitive Lerntheorie von Piaget; sie wére‘nicht
mdglich ohne die Heraufkunft des erfahrungswissenschaft-
lichen Wissenschaftgparadigmas, Mit anderen Worten:
Diese Definition ist eiﬁe Forschungsdefinition, die zu

ihrer historischen Voraussetzung die Wissenschaftsgeschichte
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der neuzeitlichen Forschung hat. Diese ist ihrerseits einem
bestimmten - und keineswegs konkurrenzlosen —.Wahrheitsbe¥
griff verpflichfet. (Wahr sind Hypothesen, die vorliufig
~gelten und intersubjektiv Uberpriifbar sind.)
wLegt man aber. dieses Wahrheitsversténdnis historisch zuriick,
'so zeigt es Vergangenes nur in s e i nem Spiegel, nicht

aber in seinem eigenen Selbstverstidndnis.

‘Die Aufldsung der Phi&nomene von Erziehung und Unterricht sowie
Bildung zu beobachtbarer Verdnderung und beobachtbarer Lernan-
passung setzt sich zugunsten eines methodischen Schemas iiber die
innere Erfahrung von Unterricht, Lernen und Bildung hinweg. Das

- kaﬁn man durchaus legitimieren, wenn man bestimmte Aspekte deé Unter-
richts "objektiv" in den Griff bekommen will, wenn man k a u -

s al und motivational analysieren will;.Wenn aber
Erziehung und Bildung - und im AnschluB daran:Didaktik - nur das
sein soll, als wa§ sie auf dem Boden der Empirie definiert werden,
~dann f&#llt die ganze Dimension aus, die man als pimension der
inneren Erfahrung von Unterricht, Lernen und Bildung auch kenht,

sogar wesentlicher kennt.

.

Ein bezéichnender Satz bei Schulz lautet:"HSher als alle Komplimente,
die der Unterrichtende von Hospitanten liber seine freundliche Art;mit
Kindern umzugehen, erhilt, iiber seine Formulierungskunst, seine
Geschicklichkeit beim Demonstrieren usw. miissen ihm ... vom ersten
Tage an ﬁie Lernfortschritte seiner Schiller stehen,und er sollte
kein Mittel unversucht lassen, sich ihrer zu Versiéhe:n." (s.19).
~Ist das hicht der Aufruf zu einem "technologischen didaktischen
Rigorismus" - jedenfalls wenn man in Ansatz stellt, was hinter dem
Begriff j"Lernfortschritt“ steht? Denn Schulz' Wissenschéftstheore—
tische Option kann Lernfortschritt nur als Verhaltensinderung
registrieren, also als objektive Lernfortschritte. Dabei gerit

ein Phénomen aber v6llig aus dem Blick, das man als subjektiven,

als "inneren" Lernfortschritt bezeichnen kann. Gemeint ist dié
Bedeutung, die ein Lernangebot im Eigenkontextldes Lebens eines

Einzelnen hat. Kann man sich aber auf dem Boden der Begrifflichkeit,
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die Schulz grundlegend fiir Erziehung und Bildung einfiihrt,

dieses "Fortschritts™” noch ﬁersichern oder ist er nicht per
definitibnem aus der Theorie und durch die Theorie auch -aus der
Praxis ausgeklammert? Es ist eigenartig, daB Schulz selbst die

~ Bemerkung macht:"Jeder Lehrer.s6llte wissen, daB die bei ihm
Lernenden nicht nur von ihm ﬁbérnehmen, was er ihnen in der Ab-
sicht anbietet, daB sie es tbernehmen m&chten, da8 er die, die .
er rechnen lehren wollte, durch sein Verhalten v1elle1cht ermuntert
hat, Splelarten der Heuchelei und der Vortauschung von Kenntnissen
zu entwickeln..." (5. 19) Das ist ein Hinweis, der in Schulz den
Praktikér ehrt. Aber w i é, ist doch zu fragen, kann denn der
praktlsche Unterrichtstheoretiker, wenn er sich rlglde auf dem
Boden verhaltenstheoretlscher Argumentationen und Definitionen stellt,_
uberhaupt feststellen, d a B8 ein Schiiler heuchelt? Die Reproduktlon
des gesellschaftlich erwiinschten Verhaltens, das gezelidi gte ’
IVerhalten erlaubt keine Unterscheidung von Echtheit und Heuchelei.
Diese Unterscheidung ist nur mdglich, wenn auch die innere Ein-

stellung;"beobachtbaf" widre und nicht nur die #HuBere Veranderung.

6 . Vorlesung

~Die "Berllner Didaktik" wurde blslang - auch kritisch -

betrachtet im Hinblick auf

- den leitenden Erziehungsbegriff -
KErziehung wird definiert als zwischenmenschlicher
}"BeelnflussungsprozeB" im Hinblick auf "wilinschenswerte

Zustandllchkelt“)

- den leitenden Blldungsbegrlff
(Blldung ist die "Bezelchnung einer "gesellschaftlich
wunschenswerten Zustdndlichkeit" - oder, als didaktische
\Kategorle, "Bezelchnung der Grundlagen fiir Anpassungs—
“leistungen", die gesellschaftllch "als optlmal angesehen

werden".
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Als beide ﬁbergreifende Begriffe wird der Begriff Qdes

Unterrichts angesehen, also

+ Unterricht

_A

- N\

Erziehung Bildung

Was bédeutet nun "Didaktik"?

\Schulz: "Die Didaktik als‘Disziplin der. Erziehungswissenschaft
hat Lehre und insbesondere Unterricht einschlieBlich
seiner Voraussetzungen und seiner Folgen wissenschaftlich

1 zu erforschen und ihre Ergebnisse in Theorien der Lehre
und des Unterrichts iberhaupt (Allgemeine Didaktik) und
spezifischer Unterrichtsaufgaben, differenziert etwa
nach Schulstufen, Sachgebieten oder Lernkapazitdt
(Spezielle Didaktik), zusammenzufassen. Sie hilft dem
Lehrer {iber diese Grundorieﬁtierungen hinéus'zu Problem-
bewuB8tsein und Untersuchungsmethoden, damit er die spezi-
fischeﬁ Zlige seiner Lehrsituation erkennen und die Theorie
des Unteriichts auf sie hin zu Ende denken kann: um die
Theorie zu modifizieren oder die Praxis zu korrigieren."
(s.22)

Erlautérung:

- . Didaktik wird (ﬁie schon bekannt) als Disziplin der Er?
ziehungswissenschaft angesehen, das heiBt nicht als all~
gemeiner Inbegriff elementar-menschlicher Erziehungs-~

handlungen.

- - Erziehungswissenschaft - im bei Schulz vorbehaltenen

Verstédndnis - ist eine empirische Wissenschaft. Gegenstand
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der Didaktik als einer empirisch forschénden Disziplin

ist Unterricht (und Lehre).

- Unterricht wird aufgefaBt als ein ProzeB (der Beeinflussung),
der unter bestimmten Voraussetzungen steht und bestimmte |
Folgeﬁvhét. Die Erforschung der Voraussetzungen und Folgen
soll terminieren in Theorien. Dabei werden Theorien ver-

. standen als Zusammenfassung von Forschungsergebnissen (zu
Ursachen und Folgen von Unterrichtshandlungen). Theorien
sind also einzelwissenschaftliche Forschungen iibergreifen-

de und zusammenfassende Erkldrungsmuster.
- Zweck von Theorien ist:

1. Grundoriéntierungen zu liefern fir das Unterrichts-
handeln. Unter "Grundorientierungen" wird offensicht-
lich verstanden: Aufkl&drung ﬁber:Ursache—Wirkungs—
Verhdltnisse, in die a) der Unterricht eingelassen ist
und die er b) erzeugt. Beispiel fiir a) wéren bestimmte

institionelle und rechtliche Voraussetzungen des
allgemeinbildendeq Schulwesens (Elemente einer Theorie
der Schule). Beispiel fir b)(wéren‘Auswirkungen des

Lehrstils auf Lernleistungen.

2;_Zweck didaktiécher_Forschung ist Féfderung des Problem-
bewuBtseins. Unter "ProblembewuBtsein" 1l&Bt sich ver-
stehen (gr. PROBLEMA:die Streitfrage, die gestellte
Aufgabe): die Gewinnung von Fragestellungen, die ge-
wohnte Vorstellungen und habitualisierte Handlungen
differenzieren. ProblembewuBtsein ist also eine .
‘'skeptische Reflexionshaltung, eine A#t von rational
diszipliniertem SelbstmiBtraueQ gegeniiber scheinbaren
Selbstverstidndlichkeiten. Konkret k®nnte pidagogisches
Problembewuitsein dadurch entstehen, daB etwa Unter-
'richtsfbrschung darauf aufmerksam machte, wie bestimmte

Vorurteile in der Wertung von Persdnlichkeitsstrukturen
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auf die Notengebung durchschlagen. Eine andere Konkretitio
des ProblembewuBtseins wdre aber auch die Erkenntnis von
Forschungsdefiziten. ProblembewuBtsein gibt es also auf
verschiedenen Stufen und in-verschiedenen - nicht nur
wissenschaftlichen.— Lebensbereichen. (Thema der

existentiellen Probleme).

3. Theorien sollen sich auch in Untersuchungsmethoden
niedérschlagen. %zu denken widre hier etwa - im Sinne
von Schulz - an Methoden der Selbst-und Fremdbeobachtung
von Unterricht;'Dabei'kbnnté man unterscheiden zwischen
kauﬁal—erklarendenMethodenund sinnhaft—verstehenden

‘Methoden.

Im ganzen wird die Leistung didaktischer Theoriebildung in dem
bereits vertrauten - und problematisierten - Riickkoppelungs-—

modell definiert:

Theorie—Ebene

Modifikation Korrektiv

Praxis—Ebene

%€> permanente Entwicklung

_Problematisch ist dabei immer noch, w i e émpirische Theorie
Praxis modifizieren kann (kritisch? aufkldrerisch?technologisch?)
und wie eiﬁe Korrekfur der Theorie durch die Praxis des Lehrers

(nicht des Wissenschaftlers!) m8glich ist.
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II

Die Strukturanalyse, mit der Schulz Didaktik als Disziplin der
Erziehungswissenschaft (in seinem Sinne) einzuldsen Versuéht,

ist bekannt:

r anthropogene, soziokulturelle'VoraussetZungen
~— - A Y
Intention G >  Thematik

Unterriéht 4

Methodik < . > Médienwahl
\ ' . —

S !
'51 L-anthropogene,._soziokulturelle Folgen

A

Interessant ist nun,fdaB Schulz hier nicht empirisch
Vorgehﬁ. Es wdre denkbar, wenn man die Grundmomente, die jeden
Unterricht'bediﬁgen>una kohstituieren éollen, empirisch heraus-
finden wollte, sich statistischer Methoden zu bedienen. Man-
»kénnté;z.B. Lehrer befragen, Mitglieder der Kultusbehdrden, Fach-
HwiSsenschaftler,‘auch "Betroffene",.was nach ihrer Ansicht die
Grundeiemente von Uhterricht seien, konnte mehrstufige Interviews
.einsetzen,faktenanalytiséh auswerten usw. Schulz wendet also

sein févorisiertes Wissenschaftsparadigma nicht auf die Er-
mittluné def Strukturen an. Er sagt:"Wenn man das . P h a8 n o -

me n :Unterricht betrachtet, wie es sich im schulischen Alltag,
wie 'in historischen Dokumenten darbietet, im Stadium der Durch-
fﬁhrung der Planung, so wird man zundchst von traditionellen
‘Anschagungen darﬁber,‘von Unterrichtstheorie, von eigéner Sympathie
. oder Antipathie radikal absehen miissen, damit das Erkenntnisobjekt

unversﬁelit in den Blick kommt." (S. 23).

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachischrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuldssig. Jede Form der Vervielféltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.



_74_

Mit Husserl zu sprechen: Schulz will"zur Sache (des Unterrichty)
selbst". Was er aber bietet, ist nicht eine phinomenologische o

Analyse, sondern eine intuitive Setzung. Man miiBte sidc fragen:

-~ RAufgrund welcher ph3nomenal analysierter Befunde sind
: die vorgestellten Strukturelemente tatsichlich das

- "EIDOS", das "Wesen" von Untrricht?

- Gibt es nicht . bereits v or und i n der Analyse
eine implizite Unterrichtstheorie,‘die Unterricht als
igezielte BeeinflusSung zum Zwecke der Verdnderung unter
fbestimmten gesellschaftlichen Bedingungen auffaBt
‘und die sich in der Analytik der Stfukturelemente nur
‘bekréftigt? ‘

- !Steht nicht die Analyse‘von vornherein unter der Perspektive,
jwie man Unterricht m a c h en kann, also untef einer prag-
;matischen Perépektive und ist sie nicht daher d o ¢ h
‘voh einem bestimmten historischen Vorverstindnis ("Theorie“)_"

fgeleitet?

- Wenn das aber der Fall ist, dann:ist die Analyse weder frei
~von traditionellen Auffassungen iiber Unterricht (z.B.
‘Unterricht isthgezielfe Beeihflussung),_noch'von einer
.Theorie der Unterrichtstheorie (z.B. pragmatische Theorie
;des Unterrichts), noch ist sie frei von “Sympéthie?,
fnémlich von der Neigung, das als Struktur von Unterricht

.hervorzuheben, was ihn disponibel macht.

11T

Zur Unterscheidung voanntentionalitét"und "Thematik"

Unter'I ntentionalit3dt werden verstanden:

die pddagogischen Absichten. Schulz versucht, von ihnen eine wert-
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freie Differenzierung zu geben, indem er drei Dimensionen’

herausstellt:

1. die kognitive Dimension
2. die emotionale Dimension

‘3. die pragmatische Dimension.

Hinter diesen Begriffén verbergen sich klassische Unterécheidungen,
Z.B. die Unterscheidung von Pestalozzi, nach der menschliche Bil—
dung diehBildung von "Kopf", "Herz" und "Hand" sei. Schulz bringt
diese Unterscheldung ebenfalls in einen historischen Zusammenhang.
Herbartlanlsmus, reformpadagoglsche Erlebnlspadagoglk, Produktions-
schulpddagogik. |

Die Dimensionen der-Intentionalitéf'enthalten eine bestimmte

Anthropologie, ndmlich eine klassische Schichtenanthropologie:

kognitive Dimension - Geist
emotionale Dimension — Seele

pragmatische Dimension - Leib

Zu bezweifeln ist:

~ oOb es sich tatsdchlich um eine "wertfreie Differenzierung"
handelt oder ob nicht, zumindest unbewuBt, eine Wertung
fnsofern "mitlduft", als diese Dimensionen vor dem Hinter-
grund einer "Gelstanthropologle" aufgenommen und verstanden

werden kobnnen.

- Man beklagt hiufig-die "Verkopfung"” des Unterrichts.
"Es kdnnte immerhin sein, daB auch eine n u r analytische
Differenzierung der Absichtsdimensionen dazu beitr&gt,

insbesondere in einem "wissenschaftlichen" Zeitalter.

SchlieBlich:

— Wenn Unterricht (insbeso

S QG \!e*v:eif ihgarg g
wertung hedarf der ausdmﬂi\h\.._- . ':
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Differenz in den drei Dimensionen der Intentionalitat
einstellt} dann dradngt sich die Frage auf - unter der
verniinftigen Voraussetzung, daB der Mensch eine lebendige :

Einheit dieser drei Dimensionen sei - wie man sich

a) die Integration vorzustellen hat,
b) wie diese Integration - als Bildung der Person -

bewerkstelligt werden soll.

Die Auflistung der Dimensionen von Intentionalitdt ist
nicht nur analytisch, sondern beruht auf einer historisch
tief sitzenden Selbstinterpretation des Menschen als eines

"Gefliges" von Denken, Wollen und Handeln.

Das Thema des'Gefﬁges selbst - des Verhdltnisses dér
Dimensionen zueinander - ist das Thema einer allgemeinen
perbonalen Menschenblldung Will Unterricht nicht nur '
Veranderung sein, dann miiBte er zumindest a u c h

den Zusammenhang der Dimensionen als Problem einer
Interpretation und einer anthropologischen Expositon von

Blldung bedenken.

“Die_strikté'Unterscheidung voh Intention und Thematik ist relativ

neu.

In friheren Lehrpl&nen - nicht in "Curricula" - wurde in den

sogenannten "Praambeln“ allgemeine Intentionen angegeben.

Folge:

dle Lehrpl&ne hatten elnen hohen Interpretatlonssplelraum

(auch fiir den Lehrer) , K .

Die Inhalte hatten den Charakter einer relativ stabilen

Kanons..
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Die positive Seite der strikten Trennung von Intention und

Thematik, so wird gesagt, sei zu sehen in:

- der Aufforderung zur ausdriicklichen Zielreflexion

[Zieltransparenz);

' -  im Aufweis des Facettenreichtums von Inhalten

(zielperspektivismus) ;

- in‘der Einbringung der Zielreflexion in das Planungs-—

~geschehen.

Problematisch an der strikten Trennung ist:

.~ die Tendenz zur’Instrumentalisierung der Inhalte

im Dienst von ihnen #duBerliche Absichten;

- die Tendenz, den geistigen ﬁberlieferungszusammenhang,
in dem die Piddagogik steht, gleichsam als ganzen zur )
Disposition zu stellen (das wire eine pddagogische

Omnipotenzphantasie) ;

- ﬁie Tendenz, daB in der striken Trennung von Intention
und Inhalten nicht gesehen wird, daB es 1.) zwar eine
?Bedlngthelt von UnterrlchtSlnhalten durch die Perspektivik
‘der Intentionen gibt, ‘daB es aber auch 2) eine Bedingtheit
der Intentionen durch die Inhalte gibt - vor allem, wenn

man sie als historische Objektivationen begreift;

- :problématisch ist schlieBlich die Tendenz, daB die
EFavorisierung des Zielaspekts zu einer LegitimatiOn _
ﬁsubjektivistischer Zugriffe wird. Beispiel: Die Schiiler
:sollen wissen, was "Dialektik" ist. Inhalts Hegel?

Platon? Marx?
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Notwendig widre, sich grunds&tzlich die Frage zu.stellen,. .

w’i e denn der "Implikationszusammenhang" von Intentionen

und Inhalten ist. Wieweit Intentionen in den verschiedenen

. Lebensbéreichen, auf die sich P&dagogik bezieht,. sich gegenﬁber,
Inhalten objektivieren lassen. Ist das Verhdltnis von Intention
-und Thematik dasselbe in den Naturwiséenschaften wie in den
historischen Geisteswissenschaften? Ist es dasselbe in den ver-—
schiedenen Dimensionen? Kann man in-gleicher Weise emotionale
Ziele von emotionalen Inhalten trennen, wie man (vielleicht)

kognitiveiziele von kognitiven Inhalten trennen kann?

Resiimée: Die Trennung von Intention (Ziel) und Thematik

kann sicherlich zur Selbstaufkldrung von Unterrichtshandlungen"
beitragen. Sie kann aber auch zu einer InstrumentaliSierung ‘
der Inhalte (Themen) in ‘dem Sinne fiihren, daB der (sachliche,
geschichtliche) Eigenwert der Inhalte technokratisch”iiberlagert

wird.

-

Iv

Zur Bedingungspriifung

Schulz."Dle Didaktik iiberschreitet die Grenzen einer rein
beschrelbenden Disziplin, wenn sie nach den Bedlngungen fragt,

“"die zu dem Strukturprofil gefiihrt haben, das sie ermittelt hat.

{(5.37) Diese Bedingungen sind:

- fNormen (verstanden als Forderungen, die sich einer

-Setzung verdanken)

- iFakten (verstanden als sich durchsetzende Bedingungen

i— z.B. Pubertédt, Sprachverhalten usw.)

- Formen {z.B. Projektdidaktik, Situationsdidaktik)
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Formen der Bedingungspriifung sollen sein:

- Normenkritik, Faktenbeurteilung, Formenanalyse.

Worin soll nun die dreifache. Bedingungspriifung bestehen?

1.) Normenkritik.

- ?rﬁfung der semantischen Eindeutigkeit von Setzungen.
Gemeint ist die Eindeutigkeit der Bedeutﬁng des
Gemeinten (was heiBt z.B. "Liebe zur Heimat" oder
"Geist christlicher Ndchstenliebe"). Semantisch ein-
deutig ist eine Norm dann, wenn ihr ein bestimmtes Handeln -
‘folgt. | '

- Prﬁfung»der Vereinbarkeit von Normen. (z.B. ist die Norm
der "Entfaltung der Persotnlichkeit" vereinbar mit der

Norm der "sozialen Bew&hrung"?

- Priifung oder wenigstens Charakterisierung der Begriindungen,
die fiir Normen gegebeﬁ werden. (z.B. die verfassungs-
m&Bige Begriindung).

- Frage nach mdglichen NutznieBern. Das wdre Interessen-

énalyse im Sinne der Aufdeckung verdeckter Interessen.

Problematisch ist hier, was mit der "Priifung von Griinden" gemeint

ist und? w i e diese erfolgen soll, n&mlich

- durch Aufweis der Notwendigkeit (pragmatische Legitimation)?

- durch Riickgang auf naturrechtliche Begriindungen (die Natur
des Menschen besteht in seiner Freiheit) - naturrecht-
liche Legitimation? ’

- durch Feststellung der Konsensfdhigkeit (Konsenstheore-
tische Legitimation)? ' ' '

- durch Aufweis der Geschichtsmdchtigkeit (historische

Legitimation)?
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- durch theologische Legitimation?

- durch ideologiekritische Legitimation - und wenn, in

welchem Sinne von Ideologiekritik?

—  durch bildungstheoretische Legitimation?

Zusammenfassend: die geforderte Normenkritik im Rahmen der Be-
dlngungsanalyse bleibt diffus. Im iibrigen: Schulz' These, daB Normen
"Setzungen” seien, kann (und muB) selbst Gegens%ahd einer Normen—
kritik sein. Denn die Begrindung von Normen als Setzungen ist keines-
. wegs sélbstversténdlich ~ so wenig die Meinung dariiber einhellig ist,

- daB Normen kein Ergebnis wissenschaftlichen Denkens seien.

Fakténbeurteilung - gemeint ist die empirische Uberpriifung von .

als Fakten auftretenden Annahmen (z.B. zur Begabung).

vFormenanaiyse - gemeint ist die historische Relativierung von
" bestimmten (bevorzugten) Untérrichtsformen zur Verhinderung ihres

Absolﬁtheitsanspruchs.

\%

Rﬁckbiick auf das "unterrichtstheoretische” Modell
der Didaktik. "

1. In pragmatischer Einsch&tzung scheint sich dieses Modell durch
seine Offenheit und Verwendbarkeit anzubieten - als Universal-

modell der Analyse und Planung.

2. Soll es auf der Ebene der Theorie fiir den Praktiker Problem-
bewuBtsein erschlieBen (wie Schulz erwartet), dann wird das
zumindest erschwert durch den von Schulz praktlZlerten

Ekklektizismus;
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3. Dieéer ist abzulesen an der Tatsache, daB8 Schulz einetséits
Apositiv—analytisch vorgehen mdchte (Theorie der wertfreien
Beschreibung von Unterricht in wissenschaftlicher Didaktik),
daB er aber andererseits Wertungen durchaus mit einbezieht
- z.B. wenn er Aufkldrung als Forschung mit'Aﬁfklérung als
einem historisch-gesellschaftlichen Postulat gleichsetzt.

So wird dgs Praktischwerden der wissenschaftlichen Didaktik

selbst nicht noch einmal zum Problem.

4. Besonders deutlich zeigt sich die Inkonsistenz oder die
mangelnde Stabilit&t der wissenschaftstheoretischen Grund-

entscheidungen, wenn Schulz seinen eigenen empirisch-analyti-
schen Ansatz gerade auf die Findung seiner eigenen Grundbe-
griffe (Strukturbegriffe) n i c ht anwendet, sondern sich
hier auf eine "ph&nomenologische" Methode beruft, ohne deren .
Verhdltnis zurcempirisch—analytischen Forschung zu charakte-

risieren.

5. Die so aufgefundenen Strukturbegriffe'werden ihrerseits
nicht geniigend differenziert - wie am Beispiel der Inter-
depgndenzverhéltnisses von Intentionen und Inhalten gezeigt

werden sollte.

6. Vor allem die Dimensionierung der Intentionen l&B8t er-
kennen, daB Schuiz ~ zumindest nicht im vorliegendén_Aufsatz -
diefanthropélogischen Implikate des gewéhlteh Begriffs-
Yasters nicht selbst noch einmal in die Reflexion einholt.

‘Das aber wdre. gerade filir die Didaktik erforderlich.

7. Im Berelch der Bedlngungsprufung ist es vor allem die

Frage der Normenkrltlk die methodisch wie sachlich erhebllch
Stdrker differenziert werden miifte, wenn der Begriff der
'Kritik selbst mit Gehalt erfiillt sein soll. Vor allem fehlt
hier Selbstkritik an der Selbstversténdlichkeit‘der These,
daB' Normen grunds&dtzlich "Setzungen” seien. Diese These 1l&B8t
sich nur halten, wenn sie sich mit konkurrierenden Norm-

legitimationen auseinandersetzt.
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Insgesamt ist der Reflexionsstand, den Schulz in seinen

Ausfiihrungen anbietet, wohl doch nicht geeignet, die di-

'daktische Reflexion des Praktikers in die N&he der For-

schungsdiskussion zu fiihren. Auch von daher ist vielleicht
verstdndlich, daB sich die:Rezeption dieses didaktischen

Modells so stark in die Richtung einer Rezeptologie bewegt.

7. Vorlesung

Die "curriculare" Didaktik

Textbezug: S.B. Robinsohn: Bildungsreform als Revision
| des Curriculum. |
Eerlin 1967, III.durchgesehene und erweitere Aufl.,
Berlin 1972 ’

Zum ‘Begriff "Curriculum".

fat.:"Abschnitt", "Ablauf". Das wort setzte sich im Zeitalter
des Barock (1600-1730) gegen im Mittelalter dominierende
Termini "studium"” oder_fordo" durch, als die Auswahl und»
Anordnung von Lehrinhalten problematisiert wurde - Beispiel:
"cufriculum in értibus“.

MitjDﬁrchsetzung der Aufkl&drung im 18. Jahrhundert gewahn

das Wort "Plan" den Vorzug. Im anglo—-amerikanischen Sprach-

bereich hat sich der Terminus "curriculum" durchgehalten.

Robinsohn kniipft an diesen Sprachgebrauch an.

Er versteht unter Curriculum:

= die Bildungsinhalte,

- die Bildungsintentionen,

- deren Organisation im Lehrplan,

- = Anweisungen zur Durchfiihrung des Curriculum,

- dessen Erfolgskontrolle.
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Zundchst f&11lt auf (im Vergleich zur bildungsthoretischen und
zﬁr unterrichtstheoretischen Didaktik): Robinsohns Erwdgungen
zur Didaktik erfolgen nicht prim&dr in der Absicht, die Unter-
‘richtspraxis‘angehendervLehrer zu vérbessern, sie haben'also

kein im wesenflichen unterrichtspraktisches Motiv (wie es die-
Grundintention sowohl von Klafki éls auch von Schuiz ist), sondern
die Uberlegungen zur Didaktik werden in einem prim#r bildungs-
politischen Zusammenhang gestellt. Das ist ein Zusammenhang,der
z.B. bei:W.Schulz nur zu den Voraussetzungen gehdrt, die in'unter—
richtliéhen Entscheidungen reflektiert werden miissen. Das ent-
scheidende Stichwort ist also. Bildungsrefo r m;
und Didaktik wird betrachtet als Kernstiick der Bildungsreform.

wo

Entspreéhend dieser Grundintention - das Problem der Didaktik
als Probiem der Bildungsreform zu begreifen - setzt sich Robinsdhn
im einleiteﬁden Abschnitt}A) ("Die bildungspolitische Relevanz
von Untersuchungen zur Curriculﬁmentwicklung“, sS. 3 ff.) auCh
zundchst: n i ¢ h t mit konkurrierenden Unterrichtsmodellen aus-‘
éinander, sondern mit bildungspolitischen Reformtendenzen, von '

denen er insgesamt Vv i e r unterscheidet:

- den Skonomisch-statistischen Ansatz,
~ deh sozial-politischen Ansatz,
- den organisatorisch-technologischen Ansatz,

- deh Ansatz bei‘der Reform von Inhalten.

i

Zu den einzelnen Ans&dtzen:

Charakteriétik_des 8k onomisch-statistischen
Ansatzes; Er zielt auf "Vorausberechnungen von Bildungsnachfrage oder
von Bedaff_an qualifiziert Ausgebildeten. " (S.3) Es ist also

ein Verfahren der statistischen Hochrechnﬁng (hier wdre zu er-

innern an die Studien von Hajo Riese, Hans Peter Widmaiery)

von nachgefragten oder arbeitsmarktm&Big angeforderten Qualifi-

kationeh, auf dessen Basis eine pragmatische Bildungsreform betrieben
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werden soll.

Kritisch bemerkt Robinsohn dazu:

Die ékonomisch—Statistisqh formulierten Forderungen an eine Re-

vision des Bildungssystems sind

i

1. "llickenhaft", weil sie nur die 8konomischen Motivationen

der Aspiranten erfassen. Sie erfassen nicht als Variablen

Werte wie "persdnliche Befriedigung" oder "soziale Aspiration",

-d.h. das Veriangén nach Vérbesserung des sozialen Status und

des sozialen Ansehens durch ‘Bildung.

Okonomisch-statistisch begrﬁndéte Reformforderungen
"unterschitzen... die Elastizit&dt der organisatorischen
Formen und Methoden von Erziehung und Unterricht". (S. 4)

Gemeint ist: statistisch-&konomische Argumentation fir

" Bildungsreform kann nicht antizipieren, wie verénderte

(wissenschaftliche) Auffassungen das Lern- und Unterriéhts-
geschehen beeinflussen und damit ihrerseits die Strukturen

des Vermittlungsgeschehens ver&dndern.

Damit héngt'zusammen: Der &konomische Reformansatz tendiert
dazu, "die bestehenden Normen des Inhalts von Bildung und
Aﬁsbilaung, des Erfolgs und der daran gekniipften Berechti-
gungen zu akzeptieren". (S.4) Der Ansatz ist, mit einem

mbdischen Wart formuliert, "affirmativ".

Insgesamt: der Skonomisch-statistische Ansatz der Bildungs-
reform kann zwar auf der Basis bestehender Normen prognosti-
zieren, aber die angenommene Konstanz dieser Normen ist
lediglich willkilirlich oder - wie man auch sagen kann -
"ungeschichtlich" oaer "unpolitisch" und steht damit einer
gualitativen Verdnderung des Bildungswesens:

im Wege. Damit f&1lt der Reformanspruch im Grunde in sich

- zusammen, bzw. er wird reduziert auf das, was er ist,

nidmlich auf ein I ns trument, das Reformen in-

formierend vorbereiten, aber sie nicht bewirken kann.
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Charakteristik des s ozial-politischen

Reformansatzes. Hier bezieht sich Robinsohn auf die Dahrendorf-

Formel (die sich dem &konomischen Ansatz bewuBt entgegenstellt):
auf "Bildung als Biirgerrecht”. Es geht also um die Verwirklichung

. " . . sl
- sel es Okonomisch opportun oder nicht - des verfassungsm&s8 garan—

tierten Anspruchs des jungen Menschen auf eine seiner Begabung -

entsprechende Erziehung und Ausbildung.

Ronbinsohns Einwdnde:

1.

Man kann diese Forderung nicht durchsetzen, ohne die

faktischen Bildungsstrukturen Zu verdndern.

Das bedeutet:"Ohne eine gleichzéitige Umfunktionierung

aer Institutionen endet eine solche Offnung (der Bildungs¥
institutionen) einmal mehr mit mehr oder weniger raschen
individuellen MiBerfolgen, kann doch der "garantierte An-
spruch des jungen Menschen auf eine seiner Begabung ent-
sprechende Erziehung und Ausbildung" (Dahrendorf) solénge
nicht wirklich erfiillt werden, als Begabungen selbst
vornehmlich am Erfolg in bestehenden Institutionen gemessen
werden, deren Addquatheit ja gerade in Frage gestellt ist."
(5.7)

Wird der Anspruéh dennoch - ohne inhaltliche Anderungen

des Bildungssystems - durchgedriickt, so kommt es entweder
zu einem unkontrollierten Wandel der Bildungsinstitutionen

oder zu deren Sprengung.

zusammenfassend: Der sozialpolitische Ansatz verfallt
im Grunde demselben Wrwurf wie auch der Gkonomisch-
Statistische Ansatz der Bildungsreform: er unterschitzt
und iibersieht die Notwendigkeit einer inhaltlichen Ver-
énderung der Normen des  vorhandenen Bildungssystems. Er’
ist, mit anderen Worten, ‘ohne génuine pddagogische Re-

flexion auf die notwendige Anderung der materialen Normen

; des Bildungssystems.
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Charakteristik des o r ganisatorisch=-techno-
1o gischen (unterrichtstechnologischen) Ansatzes.

Damit ‘ist gemeint: die Rationaiisierung des Unterrichts im Sinne
einer Optlmlerung seiner zweckrationalen Organlsatlon -

Belsplel "programmierter Unterrlcht"-
Dazu Robinsohns Kritik:

1. Unterrichtstedhnologische Innovationen k&nnen zwar
ffadikale Wandlungen im Schulwesen” un t e r s t i t z e n,

aber sie k&nnen sie nicht a us 1 & s e n.

2. Das bedeutet: Eine neue technologiséhe Instrumentierung
aes Unterrichts (durch Einsatz neuer Medien, verdnderte
Sozialformen usf.) ist noch kelne Entscheldung iber die
Z i el e, die verdnderten Aufgabenstellungen von Unter-

richt unter Bedlngungen der Neuzeit.

Charakteristik des Ansatzes bei der Re f orm v on
Inhalten. Von ihm sagt Robinsohn, er sei in der BRD

"am schwdchsten entwickelt” (S.9){ Hier geht es um die "Anpassung
der Bildungsinhalte an die Aufgabe der Welt von heute und morgen".
Diese Aufgabe akzeptlert Robinsohn selbst. Kritik trifft vor
allem dem Entw1cklungsstand dleses Ansatzes. Er sieht zwar

die Aufgaben einer notwendigen inhaltlichen Curriculum=-Revision,
gibt aber keinen Hinweis darauf, wie sie wirklich im Sinne

hBherer :Objektivitdt und Rationalit#t geschehen kénnte.

Damit fdrmuliert Robinsohn s e i n e Aufgabe. Es geht ihm
"keinesﬁegs um eine'bloBe>'Verjﬁngungskur' fiir die Lehrplédne
im Licht faChwissénschaftlicher Entwicklungen ..., sondern um
die Ubeﬁprﬁfung der pddagogischen Relevanz des gesamten Ge- -
fliges iﬁ*einem ProzeB, in dem gesellschaftliche Kr&dfte und ,
wissenschaftliche Erkenntnisse mittelbar und unmittelbar

‘bestimmend werden k&nnen." (S.710)
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1T

Erster Rickblick auf -die Grundintentionen des curricularen

Ansatzes bei Robinsohn:

1.

Der Ansatz der curricularen Didaktik versteht sich als

» genuin pddagogische Begriindung und Grund-

legung der Bildungsreform. Es handelt sich also nicht um
den Entwurf eines praktikablenvModells fiir Unterricht,
sondern um den Versuch, mit p#dagogischen Argumenten und

Strategien mehr Objektivitdt und Rationalitdt in bildungs-

-reformerische Entscheidungen zu bringen.

Curriculare Didaktik»will,'indem sie auf eine globale

Revision drdngt, nicht nur neue, passendere Lehrpldne er-

. stellen, sondern das Gefiige des Bildungswesens, wie es iber-

liefert ist, selbst und bis in die Institutionen hinein
revidieren. Entsprechend ist fiir Robinsohn die Unterschei-’
dung zwischen "innerer Bildungsreform” (Reform der Stufen-
lehrpline, der Lehrereinstellung, der Technologien usf.)
und "&duBerer Bildungsreform" (Reform der institutionellen
étrukturen, der Gliederung, des Berechtigungswesens usf.) -
eine unzulidssige, weil die Problemstellung verkiirzende
ﬁnterscheidung.

ble vorhandenen Ansdtze (der 6konomisch4statistische,

der 5021alpolltlsche, der unterrlchtstechnologlsche - den
polltlsch—okonomlschen ‘hat Robinsohn nicht beruck51cht1gt)
werden alle mehr oder weniger deutlich mit dem kritischen

Grundeinwand konfrontiert, die Bedeutung einer Rev.ision

fder Grundorientierungen wilirde unterschdtzt bzw. als

Problem nicht wirklich angenommen, jedenfalls nicht unter

dem Gesichtpunkt w1ssenschaft11cher Rationalitét.

VRoblnsohn aber geht es um eine Rev151on eben dieser Grund—

_ orientierungen in "systematischen Prozeduren"

"Eine pddagogische Wissenschaft, die sich weder ausschlieB-

lich hermeneutisch als Interpretation der Erziehungs-
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wirklichkeit noch ausschlieBlich empiristisch als System
jeweils empirischvverifizierbarer.Hypothesén iber Soziali-
sations- und Lernvorginge, deren VoraﬁssetZungen und Resul-
tate versteht, kann sich nicht der Aufgabe entziehen,
rationale und soweit wie mdglich objektive Kriterien nicht
nur an Erziehungsprozesse, éondefn auch an Auswahl und
Funktion der Gegenstdnde zu legen, an denen gebildet wird."
(5.11) ‘ '

\

Das ist ein Pl&doyer filir eine rationale Methode .didaktischer Ent-
.scheidungeh in einem Horizont von Rationalit&t, der einerseits
Wissenschaft einbezieht und andererseits zu Selbstreflexion der
gesellschaftlichen XKr&fte auffordert, die an Entscheidungsprozessen

beteiligt sind.

ziel ist also eine rational begriindete Curriculum—Entwicklung
des Gesamtcurriculums zum Zwecke‘einer notwendigen Bildungs-
reform@ - Erstaunlich ist nun, daB Robinsohn (dhnlich wie- auch
W. Schulz) auf der Suche nach K r i t er i en "fiir eine
‘Curriculﬁmrevision in unserer Zeit" (S.11) sich zundchst nicht
auf die Wissenschaften als Instrumente der Kriterien—Findung
bezieht,‘jedenfalls nicht expressis verbis. Er sagt:

"Bevor ich jedoch auf Theorie und Methode einer wissenschaft-
lich bedriindeten Curriculumentwicklung zu sprechen komme, sei
nach der historischen Situation und nach den anthropologischen
Voraussetzungen gefragt, aus denen heraus Kriterien fiir eine

Curriculumrevision inerer Zeit zu gewinnen sind..." (S. 11)

Es ist jedoch zu frageh: Wenn die Kriterien fiir dié Revision

dér Lehrplédne .n%cht nur willkﬁrlich behauptet, sondern rational

- also aﬁgumentativ - begriindet werdenhsollen, bodte sich dann
nicht eben die Wissenschaft als deutlichste historische Auspréguﬁg
der Rationalitétiin der Weise eines Instrumentes an? Und wenn

" es nichtféine bestimmte Wissenschaft wdre, dann vielleicht_eiﬁ‘

Verbund von wissenschaftlichen Methoden? Robinsohn nennt hier aber
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wedeér ein wissenschaftliches Verfahren noch einen Verfahrensver-
bund, dessen er sich zur Analyse der historischen Situation und
zur Bestimmung der anthropologischen Voraussetzungen der Curri-

culum-Revision bedienen will.

Bindet er sich aber gleichwohl - was zu unterstellen ist -

an seine‘eigene Forderung nach Rationalitit (anderenfalls widren
die gesuchten Grundkriterien fiir die Curriculumrevision in der
Tat “dezisionistisch"), dann kann man vermutlich annehmen, daB

. die Rationalitit in einer -gewissen "Plausibilit&t" und "Evidenz"
yliegt, die sich - wie sich zeigen wird - verbinden mit einer

gewissen;Hermeneutik. Zentral wird dabei der Bildungsbegriff.

Der Abschnitt B) "Bildung als Erziehung” (S. 13 :ff.) sucht im

Sinne der Zeitanalyse und zum Zwecke deriGewinnung von Kriterien
fiir curriculare Revisionen nach einer zeitgem&dBen Bedeutung‘von
Bildung. Man kann also sagen: Robinsohn stellt sich hier (zunéchst)‘
in die Reihe derjenigen, die, wie Wolfgang Klafki, am Bildungsbe-
griff als oberster didaktischer Entscheidungskategorie festhalten.
Anders gesagt, die curriculare Didaktik Robinsohns hat eine deut-
liche Ni#he zur bildungstheoretischen Tradition didaktischen Denkens.
Und das Verfahren zur Expiikation des Bildungsbegriffs ist in An-

" sdtzen durchaus historisch-systematisch - so wenn Bezug genommen
wird auf Scheler, Schleiermacher, Paulsen, Whitehead, Picht.

Von einem Bruch mit_der bildungstheretischen didaktischen

Tradition kann man also nicht sprechen, sondern von einer "im
ibrigen ziemlich groben" Rekonstruktion der Bedeutungsgeschichte.
Das systematische Ergebnis dieser Rekonstruktion bei Robinsohn

Jautet:

"Bildung. als Vorgang, in subjektiver Bedeutung,‘ist Aus -
stattung zum Verhalt en i n der Welt.
DaB der Bildungsbegriff sich am Bestand einer Kultur orientiert,
dasB die Interpretation der Wirklichkeit sich mit.Hilfe tradierter

Formen und Gehalte vollzieht, widerspricht dieser Aufgabenbestimmung
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nicht, sondern ist in ihr impliziert." (S.13)
Das bedeutet zweierlei: ,

1. Blldung als ProzeB {und nicht als Besitz) hat eine
objektlve und eine subjektive Seite. Subjektiv bedeutet
sie Gewinnung handlungsf&higen Selbstverstindnisses;

~objektiv die,Vérfﬁgung tiber tradierte Kulturbest#nde.

2. Bildung als Ausstattung zum Ve r ha l t e n in der
Welt (gemeint ist "kompeten tes Weltvérhalten") ist

kritischer Umgang mit dem Kulturerbe - ein Umgang, der
einerseits die Rezeption dieses Erbes voraussetzt

- und andererseits dieses Erbe fortfuhrt.

Man muB deutllch unterstreichen (was gerade in den technokratlschen
Varlanten curricularer Didaktik in der Nachfolge Robinsohns immer
mehr vergessen wurde) : Robinsohn h#lt die zugespitzte Alternative
von Tradition oder Verdnderung fiir falsch. Man k&nnte ihn sogar

als "Traditionalisten" bezeichnen. Seine Argumentation:

- gerade eine Epoche, die die Gestaltbarkeit der Zukunft
in immer stdrkerem MaBe fiir sich entdeckt und zum Zlel
erhebt - mit Klafki: in einer Epoche der "Utopisten" -;
und gerade in einer Epoche, in der die Selbstbewegung der
Wlssenschaften keine Enzyklopadlen mehr zul&dBt, stellt_51ch
die Frage: "gewinnt nicht dadurch Kultur als tragender
Grund der Bildung ihre eigene Funktion wieder, die ja v
nicht nur darin besteht, realem Leben Gestalt zu geben,
‘sondern die dlesem gegeniiber das Ferment des Wandels,'
Elemente der Kritik und des Regulativen in sich -trdgt."

(S. 14)

Der Begriff.der Kultur wird also von:Robinsohn als Bildungsbasis

beibehalten, aber er wird als ein dynamischer und nicht als ein
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statischer Begriff gedacht. Anders als bei der sogenannten "Kultur-
pddagogik", die Bildung vor allem als Re-Subjektivierung von
objektlven und kla551schen "Glitern" begrlff ist das Verhaltnls

von Kultur und Bildung bei Robinsohn als bewe gt und

fort schreitend begriffen. Konkret wiirde das heiBen:
schiere kulturkritische Entgegensetzungen etwa von Geisteswissen-
schaft und Naturwissenschaft, von Anpassung und Widerstand usf.
sind falsch, weil sie sich auf dem Boden eines Kulturverstdndnisses
bewegen, das in der Kulturtradltlon selbst aufgelost wurde, namlich
auf dem Boden elnes statlsch—rezeptlven Verstandnlsses von Kultur,

* das zum Typus der geschlossenen, aber nicht zum Typus der offenen
Kultur stimmt. Es geht also nicht nur darum, in den iberlieferten
Bilduhgsbegriff neue Inhalte aufzunehmen und alte zu ersetzen,
sondern darum, den Bildungsbegriff selbst im Sinne der offnen
Kultur zﬁ dynamisieren, d.h. Bildung als Wandlung und Veiénderung
zu begreifen, alsﬂEtablierung eines neuen KulturbewuBtseins.

Auch hier berthrt sich Robinsohn ganz deutlich mit der anthropolo-
gischen Prémiése Klafkis, mit dem elementaren Hinweis auf die
Geschichtlichkeit; Das bedeutet aber auch, daB dieselbeniRﬁckfragen,
die an Klafki zu richten waren, auch auf Robinsohn zu beziehen

i

sind.

- | III

Der nidchste Schritt Robinsohns - nach seiner generellen Dynami—
sierung des Bildungsbegriffs vor dem Hintergrund der Offenheit
geschichﬁlicher Kultur im rieuzeitlichen Sinne, also nach seiner
Analyse der Kultur- und Bildungssituation der Zeit, die in

dén kcitisierten. Ansitzen der Bildungsreform nicht geleistet
wird, gllt der Explikation einiger Konsequenzen aus der ver—
dnderten Kultur- und Bildungslage. Diese Konsequenzen sind zu

verstehen

a)als Konkretisierungen des Bildungsverstindnisses
und damit
b) als Formulierung von obersten Kriterien fiir didaktische

Entscheidungen.

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zulédssig. Jede Form der Vervielfdltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der ‘SChl”lilCn.



-92-

Die Schrittfolge Robinsohns wédre also:

Analyse der Kultur modernen Zuschnitts (dynamisch)

Konsequenzen fiir das Bildungsverst#ndnis

- grundlégend -

Zuordnung von Einzelmerkmalen der

geschichtlichen Situation (globale Qualifikationen)

- Kommunikatibn
- Verénderungsbeféitschaft
- Wahlf&higkeit

- Autonomie

Konsequenzen fiir die Revision von Bereichen
des Unterrichts und der Erziehung. (Im engeren

Sinne .curriculare Konsequenzen)

Zu den einzelnen Kriterien:

Kommunikat i o n. Begriindung: Verstehen von sozialen
Beziehungen "und elementarer wissenschaftlicher Interprgﬁation“‘
sei wichﬁige Voraussetzung flir die Orientierung in einer komplexen
Welt. (Im Hintergrund steht offensichtlich nicht ein technisches, |
sondern eiﬁ hermeneutisches Kommunikationsmodell.)

Ziel dergkommunikativen Bildung sei aber nicht nur die Sprache
~und deren Foérderung, sonderﬁ auch der "visiuelle Analphabetismus“,'
der zu einem naiven Umgang.-mit den Massenkommunikationsmitteln

fihre.

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persdnlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuldssig. Jede Form der Vervielféltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der $chriften.



..93_

Bereitschaft zur Ve r &n deru n -g. Begriindung: Die- Absicht-
barkeit mdglicher Wandlungen - vor allem im beruflichen Bereiéh.
Dariber hinaus aber handele es sich um eine "zu-gewinnénde Lebens-
haltung iberhaupt" (S.16). Das wdre also Robinsohns Version der

allgemeinen technischen und geistigen Mobilitatsforderung.

Wah 1ff 4dhigkeit. Begriindung: Die Gefahr einer "ab-
sorptioﬁ anarchigque" der objektiven‘Umgestaltungen des gesell-
'schaftllchen, politischen und famlllalen Lebens - auf der
Informatlonsuberflutung. Dagegen soll die Fahlgkelt entwickelt.
"werden, leele und nicht nur Mittel zu w&hlen". (S.17) Gemeint

ist'alsoieihe'allgemeine geistige Urteilsfdhigkeit.

Auto h om i e.'Sie meint als Kriterium der Auswahl/von
Bildungsinhalten"eine Verhaltensdispositidn ceny die durch
ratlonale und kritische Einstellung zu sozialen Symbolen und
Formen chrakterisiert ist." (5.17) Hier ist der Punkt, an dem
Robinsohp dem alten Allgemeinbildungsgedanken'begegnet:Gegeh—
stdnde werden dbrt bildungsmaBig angeeignet, "wo sie aus der
Ebene deslbloB‘Tatséchlichen (Opportunen) in die Ebene des per—

i

sdnlich Bedeutsamen (Relevanten) gehoben werden." (S 17)

Insgesamt scheinen fir Robinsohn die Kriterien fiir die Revision
“des Currlculum ber die klassischen Blldungsvorstellungen hlnaus—
zugehen und hinausgehen zu mussen, und zwar deshalb, weil

- .das klassische Bildungsideal‘die Bedingungen sozialen

L?bens und politischeﬁ Handelns iibersehen habe;

- weil man vom "Modellcharakter der klassischen Welt"
aﬁsgegangen sei und damit eine kulturpessimistische .

Stimmung erzeugt habe;

- wéil man mit einer Isomorphie - als einer Gleichférmigkeit -
menschlicher und gesellschaftlicher Beziehungen gerechnet

habe,“dié keineswegs gegeben sei" (S.19)
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weil man den Menschen nur unter der Optik der Selbst-

formung betrachtet habe.

Fir Robinsohn ist die Konsequenz aus dieser humanistischen Re-

duzierung des gesellschaftlich-geschichtlichen Menschentums eine

Erweiterung des Humanismus-Bégriffs um einen. "technologischen

Humaniémus?, Das bedeutet im Hinblick auf die Ficher ganz bestimmte

Erwartungen:

Spracherziehupg soll nicht nur zur Einsicht in die Struktur
und in den Gehalt der eigenen Sprache fiihren, sondern im
Vordergrund habe die "Leistung der Sprache fiir die Kommu-. .

nikation” {§.21) zu stehen.

Geschichtserziehung habe zwar der "Festigung der Identitit"

zu dienen, aber in dem Vordergrund tr#ten heute "weltge-
schichtliche Horizonte und soziologische Analyse und Inter-
pretationsweisen”, und zwar im Hinblick auf das besondere

Interesse an der Zukunft.

Kunsterziehung ziele gewiB auch auf "Existenzerhellung”

und "Existenzerweiterung"”, habe aber heute vor allem einer

disziplinierten und intuitiven Er8ffnung.auf das M&gliche hin:

zu dienen. Also Kunst als Foérderung zukunftsbezogener Kreati-

Vltat.
Mathematik und Naturwissenschaften werden weniger auf ein

sollen als operationale Wlssenschaften "Einsicht in die

Funktionen von Theorle, Hypothese, Modell, also in emplrlsche'

Verfahrensweisen und ihre tUbung"” dienen. (S.22)

Hierzu ist anzumerken:

1.

‘Verst&dndnis ‘reiner Formen und Be21ehungen abgestellt,‘sondernv

Der Vorwurf, die klassi bcn‘humanlstlsche Blldqustheeﬁﬁe-
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sehen, ist in dieser Allgemeinheit nicht haltbar. Er mag

auf die Rezeptionsgeschichte zutreffen, nicht aber auf

die Denker der klassischen Bilduhgstheorie, die durchaus

gesellschaftskritische Intentionen Verfoigten.

Es gab in der Tat eine kulturpessimistische Stimmung im
Gefolge des neuhumanistischen Bildungsideals - aber diese’

Stimmung war diesem Bildungsideal an seinem Ursprung nicht

immanent. ) i R

Es gibt durchaus eine Isomorphie menschlicher und gesell-

" schaftlicher Beziehungen unterhalb ihrer jeweiligen ge-

schichtlichen Ausprdgung. Beweis: Nur auf dem Grunde einer
solchen Isomorphie kann man andere Kulturen iiberhaupt als
menschliche Kultur erkennen - éllerdings bedarf es zu diesem
Erkennen nichf nur éiner biologischen, soziologischen,

sondern auch einer philosophischen Anthropologie.

Die Humapistische Optik der Selbstformung des Menschen war -
auch im Humanismus nicht s ol ipsistisch ge-

dacht, sondern als "kategoriale“Wechselbeziehung von Ich und
Welt vorgestellt. Erst die ideologische Verdiinnung neu-
humanistischen Gedankenguts filihrte zum inkriminierten Bildungs-

idealismus.

Die Alternative zwischen einer Spracherziehung (durch Fremd-

spradhen) zum Zwecke der Erkenntnis der eigénen Sptache und

ihrer,Weltbilder. u n d einer Spracherziehung in kommunikativ—
pragmatischer'Absicht (Sprache als Mittel der Bediirfnisartiku-
lation), ist k e i n e Alternative. Wird sie zur Alternative . -
hochétilisiert, so zeichnet sich zumindest die Geféhr eines
Sprachinstrumentalismus ab, der am Ende Sprache in die geF

féhrliche N&he eines kiinstlichen Signalsystems fiihrt.

Soziologische Analysen und Interpretationsweisén der Ge-
schichte sind selbstverstdndlich mdgliche Perspektiven einer

Geschichtsschreibung. Es ist aber zweifelhaft, ob.ihnen ein
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Vorrang eingerdumt werden muB vor identit&tsbildender
geschichtlicher Erinnerung. Es gibt auch eine perspektivische
Verdiinnung der Erfahrungssubstanz der Géschichte'durchvden
.Per3pektivismus aufkldrender Bezugsrahmen, die der Geschichte

bungeschichtlich, gleichsam von auBen aufgedrédngt werden.

7. Immer noch ist der primdre Sinn des Umgangs miﬁ Kunst wesent-
lich "Existenzerhellung" und "Existanzerweiterung". Die
Tendenz, Kunst.einzusetzen zur Forderung allgemeiner Kreativitdt
kann schlieBlich zur Instrumentalisiefung-der Kunst im Dienst
gesellschaftlich konvenierender Utopismen fiihren - z.B. zu
eiher Politisierung der Kunst im Dienste von machtmdBig durch-

gesetzten Gesellschaftsantizipationen.

8. DaB;Mathematik und Naturwissenschaften heute allgemein
"operational” definiert werden, ist zwar ein F a kX t u m,
‘aber es ist zu fragen, ob die vorwiegend zweckrationale
Definition der Mathematik und;der Naturwissenschaften nicht
gerade dazu filhrt, daB sie gar nicht mehr als geistige Struk—
turen des menschlichen Weltverh&ltnisses (im Hinblick auf
Zeitlichkeit, R#umlichkeit und Dinglichkeit) begriffen werden,
‘ﬁnd zwar mit der Folge, daB sie nich£ mehr als Weisen des
Nachdenkens, sondern nur noch des Bewerkstelligens.begriffen

weﬁden.

Grundsdtzlich ist zu fragen, ob Robinsohns kritische Rekonstruktion
des Bildungsbegriffs - bei aller anerkennenswerten Vorsicht -

nicht doch zu einem Bildungsmodernismus filhrt, der die problema- .
tische Rolle, die die Dynamisierung der wissenschaftlichen und
technischeaneit a uch spielt, unterschiatzt. Rbbinsohn mdchte

— anders als die von ihm kritisierten Ans&dtze zu einer zeitge-
‘m&éBen Bilduﬁgsreform - das inhaltliche Geflige des traditionellen’
Bildungskanons insgesamt verdndern. Seine Devise heiBt dabei:

mehr Rationalit dt. Aber es fragt sich: we 1 ch e
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Rationalitdt ist hier geme1nt7 Ist es vor allem die pragmatlsche
Ratlonalltat die Zweck-Mittel- Ratlonalltat - oder ist es die
Vernunft-Rationalitit, die immer auch kritisch sich zu den auf-
drangenden Zielen und Zwecken verh#lt? Zumlndest unterschwelllg
liegt ein utopistisches und optimistisches Element des Fort-
schritts in Robinsohns Argumentationsziigen. Es fehlt gleichsam
eine zweite Stufe der Reflexion, die z.B. die Ambivalenz auch
des neuen wissenséhaftlichen Geistes mit einbezieht in die Be-
stimmung!von Lehrplankriterien. Ver&nderung ist nicht nur
positive‘ﬁberholung und Wandlung von Traditibnen, sondern immer
auch exiStentiell eﬁpfundene Unsicherheit. Autonomie ist nicht
nur die Frelhelt zur Kritik, sondern auch die bohrende und verun-
51chernde Frage nach deren neuen MaBst&ben. Kommunikation ist
nicht nur sprachpragmatische Befreiung zur Selbstandlgkelt in
Bedlirfnisartikulationen, sondern immer auch das Aufbrechen von
sprachliqhen Sinnwelten. Wahlfdhigkeit ist nicht nur die Chancé,
wdhlen zﬁ kénnen/ sondern auch die Not wihlen zu miissen. Iﬁ
Blickwinkel solcher A m b ivalenzen erscheint es‘frag—
lich, ob;das, was bei Robinsohn als fortschreitender Ubergang
zu mehr Rationalitét erscheint, nicht in Wahrheit das Aufdecken
einer Spannung ist, dle selbst noch einmal in Krlterlen Ubersetzt

werden muBte.

8. Vorlesung

Riickblick

S.B. Robinsohn, der Begriinder der curricularen Didaktik in der
Bundesrépﬁblik, geht in seiner grundlegenden Schrift "Bildung
als Revision des Curriculum" aus von einer Besinnung auf Ver-
anderungen im Bildungsbegriff. Diese Verdnderungen werden ge-
nommen 1m Zusammenhang mit einer zeitgeschicht -,
l1ich e;n Betrachtung. Ziel dieser zeitgeschichtlichen Be-
trachtung ist eine angemessene "Kulturtheorie" oder "Kultur-

philoséphie" — wenigstens in Andeutungen.
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Der Rickgriff auf kulfurtheoretische Uberlegungen versteht sich

als Gegenzug gegen eine Revision des Curriculums

- aus Okonomisch-statistischer Perspektive

(Kritik: hier wird nicht revidiert, sondern perpetuiert)

~ aus sozial-politischer Perspektive -
(Kritik: hier wird auf die Notwendigkeit einer Verinderung
des institutionellen Bildungsgefiliges nicht abgehoben) |
- ‘aus organisatorisch-technologischer Pe;spektive
(Kritikﬁ hier werden die Bildungsinstrumehte ver— =
béssert, aber es wird nicht nach_der'Angeméssenheit‘ ‘

der Bildungsnormen gefragt.)

Die Gesamttendenz der Kritik Robinsohns ist: Die‘bildungé—
reformerischen'Ansatze operieren ohne einen reformierten Bildungs-
begriff s-und das hieBe: ohne eine p 8 d agogische

Konzeption.

Reform des Bildungsbeiffs bedeutet fiir Robinsohn, den Begriff
abzustimmen auf die ver&nderte Zeitsituation. Das wesentliche
Merkmal der ver&nderten Zeitsituation ist die Ve r &nd e -
rung selbst. Gem&B dieser Verdnderung wird aus der Bildung
als AbsbhiuB, Produkt oder Besitz Bildung zum offenen, im Prinzip
unabschlieBbaren ProzeB der Ausstattung zum "Verhalten in der
Welt".

Aus diesem Sachverhalt ergeben sich flir Robinsohn einige
pddagogische "Grundkriterien", an denen sich eine Bildungsreform

Zzu oOrientieren hitte:

- die Xriterien der Autonomie, der Kommunikatioh, der
Wahlf&higkeit, der Verd@nderungsbereitschaft. Die -

Kriterien k&nnen zusammengefaBt werden unter dem Stichwort
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eines "realistischen Humanismus", der einerséits von
Aufkldrungsidealen und andererseits von Grundstrukturen
einer wissenschaftlichen und technischen Welt geprigt

ist.

IT

Es stellt sich nun die Frage, ob nicht die Grundkriterien einer
Bildungsreform, die Robinsohn vorstellt, als "didaktisches Allge-
-meingut” anzusehén sind, die insofern nicht den Anspruch einer
originérén Bildungsfeform erheben k&nnen. Das ist die Frage nach
der Stellung des didaktischen Ansatzes von Robinsohn im Zu-

sammenhang anderer didaktischer Konezptionen.

Dieser‘Frage wendet sich Robinsohn selbst im Abschnitt C "Grenzen
der Didaktik" (5. 23 ff.) zu.

Er konzediert:"Zunidchst scheint ... fiir dieletzten beiden
Generationén.von Pédagogen und Eriiehungswissenschaftlerh eine
Wendung zu den Géhalten und Gegenstdnden der Bildung charakte-
ristisch zu sein." (S5.23) Als Beispiel werden genannt: Erich _
Weniger und die Reformbédagogik ("Deutsche Bewegung”). Robinsohn
geht genauer auf Weniger ein. Dieser hatte bekanntlich in seiner
"Theorie der.Bildungsinhalte und des._Lehrplans” den Gedanken ent-
wickelt, aie Bildungsinhalte seien ein Produkt des "Kampfes

geistiger: Machte". Das bedeutet:

- Bildungsinhalte und Bildungsziele sind Produkte des
geschichtlichénvLebens, das sich in Auseinandersetzung

v

von Sinn-M&chten fortbewegt.

- Die Rolle der Erziehungswissenschaft besteht vor allem darin,

"'k 1&drend an diesen Auseinandersetzungen teilzunehmen.

Fiir Robinsohn ist das eine"Kapitulation" der Pidagogik bzw.
“der Erziehungswissenschaft vor ihrem didaktischen Auftrag.
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Er sagt: "... in der Selbstbeschrénkung der didaktischen Re-

flexion auf die Formuliérung und die Transposition der gegebenen
Inhalte, liegt das zunehmende Versagen einer erziehungswissen-
schaftlichen Tradition dem geschichtlich .anktionierten gegenﬁbér..."
(S.24)

Was Robinsohn als Selbstbeschrédnkung der Didaktik kritisiert

- die Beschrankung der Didaktik auf Formulierungs- und Ubersetzungs—
hilfe im Hinblick auf vorgegebene geschichtliche Ziele, die sich

im Kampf‘auBerpadagoglscher Sinn-M&chte konstituieren - ist eine
Kritik an der Grundhaltung geisteswissenschaftlichervPédagogik,

genauer:

- an der gelstesw1ssenschaftllchen These vom Primat der Prax1s,

- an der erkelhaftlgkelt des hermeneutischen Verfahrens,
das liber sein geschichtliches Vor-Verstindnisses nicht hinaus- .
kommt ; |

= damit zusammenhd&ngend: Kritik am geisteswissenschaftlichen
Positivismus, der die Wirklichkeit sanktiohiert, inaem er
sie: nur auf den angemessenen Begriff der Reflexion, nlcht

aber in dle Dimension der Kritik bringt.

Daher dle zusammenfassende Feststellung "Der Kreis der herme-
vneutlschen Slnnflndung verschlieBt sich der ... notwendigen
kritischen Analyse" (S.24) der Lehrplanentscheldungen, die im

Kampf der geistigen Sinn-M&chte fallen.

Die Reduktion der Didaktik auf Formulierungs- und Ubersetzungs-

hilfe ist also einmal wissenschaftstheoretisch
- durch den Positivismus hermeneutlscher Einstellung ebenso w1e

durch den Positivismus emplrlscher Verfahren, die den P051t1v1smus
der Gelstesw1ssenschaften auf ihre Weise ergdnzen, das heiBt: indem

sie die P051t1V1tat der 1nterpret1erten Erziehungswirklichkeit
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auffiillen durch die Positivitdt der messenden Beobachtung.
Auf/diese Weise werden die ErzZiehungs- und Bildungsinhalte ent- -
weder nachgéngig reflektiert, oder es wird ihre Verwirklichung
.beobachtet - eine kritische Mitsprache an ihrer Formulierung er-

folgt nicht.n

Liegt nun die erste_Selbstbéschrénkung der Didaktik fiir Robinsohn
im wissenschaftlichen Positivismus hermeneutischer u n d
empirischer Spielart, so ist die zweite Sélbstbegrenzung in der
primdren Fixierung didaktischér Fragéstellungen auf den Kanon
d e r. Wissenschaften in'exemplarischer Absicht

zu sehen. _
Robinsohn:" (Diese) Selbstbeschrénkung der Didaktik manifestiert
sich vor allem darin, daB sié von einem vorgefundenen Kanon von
‘Wissensgebieten‘und Wissenschaften ausgeht und zur  -Formulierung
der ihnen immanenten Bildungsziele dadurch zu gelangen sucht,

daB sie die 'Gehalte' der vorgegebenen Inhalte identifiziert

und die Bedinguhgeh ihrer Transposition in den Erziehungs- und

Unterrichtsvorgang kldrt." (S.25)
Das Schema wire also:

Kanon der Wissenschaften und -

Wissensgebiete

(Inhalte) A : didaktische

F’ Analyse -
(Formulierung)

)\

Kanon der Bildungsziele

(Gehalte)
\L s Elementarisierung

Pl

(Transposition)

Unterrichtspraxis y
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Robinsohns Haupteinwiirfe sind:

- . Der Ansatz bei den Wissenschaften und bei den Wissensge-

bieten (auch wenn Er.explizit nach ihrer lebensweltlichen
Relevanz fragt, nachAihrer “katagorialen" Bedeutung im Slnne
Klafkls) sprengt nicht die traditionalistische Verhaftung

der Dldaktlk, und zwar deshalb nicht, weil die Wissen-

schaften nur zur S e lbs tbestdti gung des

'geschichtlichen Lebens herangezogen werden. Das ist der eine
Gesiéhtspunkt; Der andere ist die ﬁberWiegende Fixierung dieses
" didaktischen Denkens auf U b e r é etzungspro- '
b 1l eme, das bedeutet flir Robinsohn ein Absehen von ihrer

gesellschaftspolitischen Funktion.

- Dle Lelstung der an den Wissenschaften orientierten Didaktik
51eht Robinsohn darin, daB sie iiberhaupt die Frage nach der
Bildungsfunktion der Wissenschaften zum Thema macht, wie .
auchjdie Frage nach der Erlernbarkeit. Die G r en z e
sei darin zu sehen, daB, das Prbblem einer systemétiSchen

v Reviéion dési(Gesamt—fGefﬁges aus dem Blick gerate.
Mit einem Wort: Die kategoridlen Bildungstheoretiker-sind
Robinsohn nicht p r agmatis ch genug. Sie,vér—
‘fallen noch einem idealistischen Kulturvérsténdnis, das
die Wissensgebiete und Lebensbereicle zwar befragt, aber
aus eineém traditionalistischen Abstand, der die Kulturverinde-
rung'in aer Substanz noch nicht begriffen hat. Das gelte
fiir Litt ebenso wie fiir Derbolav und Klafki (1959).

Man konnte nun annehmén, diejenigen Didaktiker, die sich qusdrﬁck—
lich auf die "Kultur" als ibergreifendes Lebensphédnomen bezdgen,
entkd&men der Vérengung didaktischer Fragestellungen auf Fragen der
'Formulierung und'Traﬁsposition. Das ist aber nicht ohne weiteres

der Fall. Roblnsohn bezieht sich auf das BElSplel W. Flitners,

der systematlsch dle Kulturtradition rekapltullert habe und versuchte,

Ssie mit gegenwdrtigen Problemen in Beziehung zu bringen.
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Flitners Ansatz:

Rekonstruktion der abend-

léndischen Geschichte (Kultur)
anthropologische Systematik

didaktische Konsequenzen

Dazu Robinsohn: "Er (Flitner) erkldrt sein Programm als
hermeneutisch—pragmatisch, steht aber in Wirklichkeit eindeutig

in der Tradition eines geisteswissenschaftlichen Kulturbegriffes
und damit in der Abwehr pragmatisch begriindeter Er21ehungs— .
ziele." (S.28)

Die Konsequenz ist: auch diese kulturorientierte Didaktik

- die sich nicht vorrangig an den Wissenschaften und Unterrichts-
problemen.oriéntiert - ist nicht geeignet zu einér adiquaten
Revision des Curriculum. Sie wird gleichsam zum Opfer der

Tradltlon, die sie bedenkt.

Robinsohn:"Die Erkenntnis, daB an Gehalten einer Kultur ge-

blldet wird, kann nicht bedeuten, daB wir die Krlterlen

unserer Auswahl nicht von dem Bildungsziel, das ein zZiel des
Verhaltens ist, ableiten diirfen. Die tradierte Kultur, gleichsamals
objektivierter Geist, ist dieses pddagogische Kriterium nicht.
'Kﬁlturmﬁﬁdigkeit’ heiBt Miindigkeit i n einer Kultur, nicht £ i r
eine Kultur, womit ein rein gelstesw1ssenschaftllcher Kultur-
_ begrlff frelllch sozial—-anthropologisch umgewandelt wird."

- (S. 29)
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Diese Sitze enthalten Robinsohns eigenes curriculares Re-
visionsprogramm. Daran ist auff&llig: A
1. Bildungsziele ergeben sich nicht von selbst aus den Kultur-
gehalten, sondern sie miissen als Z i e 1l e d e s
Verhaltens eigens formuliert werden. Das ist
eine eindeutige Trennung zwischen Bildungsziel und Bildungs-
inhalt. Konkreter: weder sind die Wissenschaften "automa-
tisch" Bildungsziele, noch sind es die Bildungsgiiter,
noCh‘ist es die systematisierte Kulturtradition. Damit er-
gibt sich das-folgenreiche Problem einer ausdriicklichen
. Begriindung von Bildungszielen - das Problem rétibnaler Le-

gitimation und rationaler En t s che idung.

2. Biidungsziele gehen den Bildungsinhalten v o r a u s.
Sie'mﬁssen ausdrﬁcklich'formuliert werden, und zwaf als
Verhaltensziele. Sie miissen als Verhaltensziele vor-
formuliert werden, wenn Sié der veréﬁderteniKuiturlage
entsprechen sollen. Was‘aber ist mit "Verhaltensziel"

!

gemeint? Das wird nicht ganz deutlich.

Zur Erkl&rung:

a) Im strikt behavioristischen Verst&dndnis wiren
Verhaltensziele Zielvorstellungen hinsichtlich

des &duBeren und nur des #uBeren Verhaltens.

b) Im Sinne des Pragmatismus (der philosophischen Folie
der Kulturtheorie Robinsohns) ist Verhalten identisch
mit bewuBtem (richtigem, angemessenem) Verhalten -
falso mit Hande ln. Handeln im Sinne des Prag-
matismus ist kognitiv angeleitetes Probleml&sen.

In dieser Perspektive wdre "Ausstattung zum Verhalten
in der Welt" die Vorbereitung der Fihigkeit, mit

jProblemen fertig zu werden.
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Damit k3me dann die entscheidende Differenz zwischen einem

- geisteswissenschaftlichen Kulturverstdndnis und

- einem pragmatischen Kulturverst&ndnis zum Vorschein.

4

Mit Robinsohn arguﬁentiert:Das denk- und geisteswissenschaftliche
Kulturvérstﬁndnis fragt in der entsprechenden Didaktik nach dem
Bildungsg e h a 1 t von kulturellen Objektivationen, und zwar
nach MaBgabe einer Systematik (der Wissenschaften oder der.
Anthropoiogie), die der Tradition selbst entstammen. Das prag-
matische Kulturversté&ndnis und die ihm folgende Didaktik fragen .
nach dem Bildungs v e r ha 1l t e n als nach einer Problem- -

18sungskapazitdt, mit der problematische Lebenssituationen be—

wdltigt werden.

111

Damit‘zeichnet sich eine neue didaktische Strategie ab.
‘Der Ausgang der didaktischen Uberlegungen ist nicht

- -der historisch gewachsene Kanon des WiSsens,
- 'nicht die systematisch erinnerte Kulturgeschichte

als Problem- und Geistesgeschichte,

sondern die Leben551tuatlon und deren Analyse unter zukiinftigen

Aspekten. So kommt man zu dem bekannten dldaktlschen Drei-

schritt;

\

Analyse der L ebenssituationen
Zuordnung von Qua li fikation e n

Entwicklung von Cur r i culumelementen
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Die entscheidende Passage bei Robinsohn lautet:"Wir gehen also

“von den Annahmen aus, daB8 in der Erziehung Ausstattung zur
Bewéltiéung von Lebenssituationen geleistet wird; daB diese
Ausstattung geschieht, indem gewisse Qualifikationen und eine
gewisse 'Disponibilit#t'’ durch die Aneignung von Kenntnissen,
Einsichten, = Haltungen und Fertigkeiten erworben werden; und
daB eben die Curricula und - im engeren Sinne - ausgewdhlte
BildungSinhalte zur Vermittlung derartiget Qualifikationen

bestimmt sind." (S. 45)

Was will Robinsohn mit dieser curricularen Strategie

erreichen?

1. Die iiberfidllige Anpassung der didaktischen keflexion
an das pragmatische Selbstverstdndnis moderner Kultur

soll geleistet werden.

2. Der "traditionalistische Gruhdzug" didaktischen
‘Denkens soll aufgeldst werden.

3. Durch die neue Grundorientiérung soll die Gesamt-
- revision des Curriculums und der curricularen Arbeit
aktualisiert und auf rational analysierte'Lebens—

situationen bezogen werden.

4. Eine definitive und transparente Bestimmung der
Aufgaben des Erziehungs- und Bildungswesens durch
ausdriickliche Kl&rung der erforderlichen Bildungs-
qualifikationen soll erreicht werden. Die Rede von
ﬁBildungsquaIifikationen" ist deshalb berechtigt,
weil Bildung sich im Zusammenhang dreier Dimensionen

erweist:

- in der Dimension der Wissenschaften,
- in der Dimension des Kulturverstédndnisses,
- und in der Dimension spezifischer Verwendungs-

zusammenhinge des &ffentlichen und. privaten Lebens.
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Das Hauptinteresse dieser didaktischen Strategie aber richtet
sich auf die Rationalisierung des Konsenses, auf dessen Basis
Lehrplanentscheidungen getroffen werden und der bei Weniger

- jedenfalls filir Robinsohn - einen irrationalen Zug hatte.
Erreicht werden soll diese Rationalisierung dadurch; daB an
der Erstellung des Curriculums - von der Analyse der Lebens- -
situatibnen bis zu den Inhalten,durch die Qualifikationen ver-
mittelt werden - nicht nuerissenschaftler beteiligt sind,

- sondern auch Experten und Abnehmer.

Im dgroben ist deren Zuordnung zur CurriCulumentwicklUng

wie folgt gedacht:

Fachwissenschaftler ' analysieren Lebenssituationen und

Humanwissenschaftler -—-€> formulieren einen hypothetischeh

. Didaktiker : Katalog entsprechender Qualifi-
kationen;

iVertreter verschiedener erstellen Curriculum-Elemente,

:Disziplinen und - -—-—%) an denen die Qualifikationen

‘Didaktiker ' erworben werden kénnten;

SExperten

-——F€> priifen die Verbindung von

Inhalten und Qualifikationen;

‘Abnehmer ~——> testen die Brauchbarkeit des
' ' vorliufig entwickelten

Curricilums.
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So sollte eine Verbindung von Rationalit&t und demokratischer Ent-
scheidung (Beteiligung) in Sachen der Didaktik zustande kommen.
(Dabei ist zu bemerken:In diesem Modell Robinsohns kommen die

"Betroffenen" nicht vor.)

Iv
Kritisch wdre zu fragen:

- Wie und auf welche Weise k&nnen Lebenssituationen nicht
nur analysiert, sondern auch in ihrer prognostischen

Substanz bestimmt werden?

= Kann man - wie Robinsohn empfahl - die verschiedenen
Wissenschaften Zum_Zwecke einer didaktischen Gesamt-
réﬁisidn einfach "biindeln" angesichts der Tatsache, daB
das - Selbstverstédndnis der Wissenschaften durchaus verschie-

den und iberdies kontrovers ist?

- Ferner: Ist aie Hoffnung auf Rationalisierung didaktischer
Entscheidungen in einem didaktischen (bildungspolitischen)
Grundkonsens nicht gebunden an e€ine Konsenstheorie der
Entscheidung, iiber deren Stimmigkeit selbst allererst’

ein Konsens hergestellt werden miiBte?

— Ist Robinsohn nicht schlicht zu optimistisch in der Ein-
schétzung der Wirksamkeit rationaler Strategien, wenn
' es um die Grundlegung Weltrelchender politischer Ent-

scheldungen geht°

- SchlieBlich; die Kritik des Pragmatismus als Kritik der
"instrumentellen Vernunft", die vorgegebene Probleme
16st, aber iiber die Probleme selbst nicht befindet, kann

~auf Robinsohns Bildungsfealiémus treffen. Vor allem,‘

wenn er nicht in Rechnung stellt..da8-die—zu dnaLySleren—
W, 2 4

den Lebenssituationen V>mEMenschen ”1chtﬁhu5
o f""‘uuQr’i 5.3 > .
; ng i‘eafaitaguu:; g,..,M“A\-._‘,r
dzrf der ausdriciiicnan vor-
shmigung des Urhebers.

sondern auch durch ihn ¢eE& ffen
i Form &
wariung
hCHUCn \_,.eﬁ
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Insgesamt:'Robinsohns curriculare Didaktik hatteeine ihn selbst
{iberraschende Breitenwirkung, ohne daB sie sich aber am Ende

zu einem praktikablen Konzept:  verdichtete. Der Grund'dafﬁr konnte
unter anderen in der Tatsache liegen, daB der Mensch in allen
Antworten doch existierende Frage bleibt, daB er sich nie als
Wirklich rational aufkl&rbaren Gegenstand hat - auch nicht und
gerade'niéht; wenn er nach sich selbst als Gegenstand der Bildung
fragt. Das Verhidltnis von Rationalitdt und Leben wire auch

pragmatisch nicht unter Kontrolle zu bringen.
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IX
Wir stehen am Ende einer Tour 4'horizon zum Thema ailgemein—
didaktischer Modelle. Bezeichnend fiir den Problem- und Diskus-
_sionsstand, so0 wird man nach. diesem Dhrchgang sagen missen,
ist die Tatsache, daR diese Modelle - das geisteswissenschaft-
liche und kritisch-konstruktive, das unterrlchtsanalytlsche,
das currlculare - sich offenbar nicht zu einem Gesamtmodell
integri@ren‘lassen; Man kann diesen Sachverhalt durch unter-
schiedliche Ausgangspositionen und divergierende Erwartungs-
'haltungén der Autoren und Adressaten erklidren. Unterschiedli-~
che Auséangspoéitionen lassen sich vor allem in der verschie-
'denen.Aﬁwahl wissehschaftstheorefischer Grunastéllungen'bee
grinden und aufweisen. Das gilt selbst dann, wenn im Verlaufe
der Entwicklung und systematischen Explikation eines Nodells,
wie man zeigen kann; die primé&re wissenschaftstheoretische
.Orientierung zum Teil durch die Zuwahl weiterer Verfahren auf-
geldst und - unter dem Gesichtspunkt wissenschaftstheoreti-
scher "Sauberkelt" - verwassert wird. Das ist ebenso bei Wolf-
gang Schulz festzustellen, der zm Ende - trotz seiner Grund-
orientierung an der analytischen Elnstellung des kritisch-ra-
tlonallstlschen Forschungsprogramms - sich der Phanomenologle
‘ebenso bedlenen mochte wie der 1deologlekr1tlschen Methode,
wie es auch festzustellen ist bei Saul B. Robinsohn, der die
methodischen Moglichkeiten unterschiedlicher Wissenschafts-
ansétzegin seiner Gesamtrevision des Curriculums versammeln
und duréh’Expertenrat ergénzen méchte. Robinsohn wird dabei
wenlg deutlich, daB es durchaus Spannungen gibt.zﬁischen sei-
ner pragmafischen Grundoption flir Wissenschaft als allgemei-
nes Problemlésungsinstrument und einer wissenschaftstheoreti-
schen Kritik an eben dieser instrumentellen Einsch&tzung von
Wissenschaft, etwa im Zuge der Entfaltung Kritischer Theorie.
Lediglich Wélfgang Klafki scheint eine h&here Crientierungs-~
treue durchzuhalten, wenn er sich - darin seiner geisteswis-
senschaftlichen Herkunft treu bleibend - bewuBt in die Bewe-
gung einstellt, die von der klassischen Hermeneutik geistes--v
wissenschaftlichen Stils zur kritischen Hermeneutik im Sinne
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von Ideologiekritik fiihrt. Dennoch ist such sein Versuch,
Empirie und Hermeneutik nkritisch-konstruktiv" zu vermitteln,
mehr von der Tendenz bestimmt; Differenzen zwischen den Wis-
senschaftstypologien ,verschnend" einzuebnen, als ihre Wider-~
sprichlichkeit zu akzeptieren. So werden Probleme, die auf der
Ebene?der metatheoretischen Originaldiskussion heftigund kon-
trovers umstritten sind offenbar im Zuge eines gewissen prag-
matischen Drucks, dem der Didaktiker unterliegt, entschirft.
GewiB, auch das kann man begriinden. Eben damit, daB didakti~-
sche Wissenschaft als Wissenschaft fiir die Praxis nicht war-
ten konne, bis ein wissenschéftstheoretischer Konsens gefun-
den sei -'vorausgesetzt- ein. solcher Konsens konne uberhaupt‘
gefunden werden und nicht etwa nur ein vorlauflger KompromiB
fiir die praktischen Ambitionen der Didaktik, die ja nicht nur
richtig begriindet, sondern auch praktisch verwendbar sein soll.

Die Stellung des wissenschaftlichen Didektikers und der Didak-
tik als Wissenschaft ist also miElich.Einerseitsverpflichtet
sich wissenschaftliche Didaktik den Objektivititsidealen des
wissénschaftlichen Zeitalters - andererseits wird sie durchaus
-nachdrﬁcklicher als etwa andere Forschungsdisziplinen auf ihre
Rezeption in der Praxis verwiesen. Thre Theorie steht also un-
ter elnem aoppelten Legitimationszwang. Sie soll nicht nur ‘
rlchtlg sein, nicht nur in einem ZuSammenhang rlcnulger Satze
und Hypothesen bestehen (das wére ihre w1ssenschaft11cheLegl—'
‘timation), sondern sie muB sich auch in der Praxis und fiir die
Praxis bewdhren (das wire ihre praktische Legitimation). Dleser
Doppelsinn der Didaktik enthdlt mehr Spannung, als es.der pro-
gressive 1erm1nus "w1ssenschaft11che Didaktik" oder ,Didaktik
als Wissenschaft" verrit. Und es reicht einfach nicht zur L&-
sung dieser Spannung zwischen theoretischer und praktischer‘
Dldaktlk wenn man ihr arbeltstelllg beizukommen versucht. Etwa,
indem man theoretische Didaktik Forschungsinstituten zuweist
und praktische Didaktik denjenigen iiberldBt oder ausdrﬁcklich'
vindiziert, die das bildungspalitische Sagen oder das unter—
richtliche Machen haben. Didaktische Theorie wiirde dann ent-
weder vollig konseguenzlos und am Ende forschungspolltlsch
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"nicht mehr geduldet, oder sie wiirde zu einer Instrumenten-
und Werkzeugsammlung, aus der man sich nach Geschmack und .
Uberzeugung bedient, ohne sich in Geschmack und Uberzeugung
irritieren zu lassen. So gestaltete sich das Verh#ltnis von
didaktischer Theorie und didaktischer Praxis technologisch-
subsidi&r - ein Vorgang, den man mit Hinweisen auf die for-
malistische Rezeption didaktischer Theorien unter den Ge-

- sicltspunkten privater und 6ffentlicher Karrieren bestens
,belegenfkann.-Didaktische Theorien gelten als mehr oder weni-
ger modisbhes Repertoire im Rahmen einer Praxis der Trends,
die sich ihren Auftrag Jjeweils von auBen definieren l&3t. Der
Rickzug didaktischer Theoriebildung auf die Erstellunginstru-
menteller Angébote fiir die Praxis unter ZugestiZndnis ihres
selbstverstandlichen Primats ist ebenso verféngliéh wie ein
'Omnipoténzanspruch_didaktischer Theorie gegenuber der als
grundséleich vor-theoretisch abgualifizierten Praxis. Kehrt
sich also das Verhdltnis von‘theoretischerlnuipraktischer Di-
daktik in der Weise um, daB sich nicht mehr praktische Will-
kir derztheOretischen Werkzeuge zur Erreichung Jjeweils oppor-
tuneeriele und Zwecke bedient, sondern daB jetzt Theorie den
Anspruch der Weisungsbefugnis gegeniiber unterrichtlicher Pra-
Xis erhébt im unerschiitterten BewuBtsein, das Richtige und
Wahre zu wissen, dann wird die Vernunft didaktischer Praxis
in gleicher Weise entmiindigt wie zuvor die Vernunft der Theo~
‘rie, wenn es um mehr geht als um technische Unterstﬁtiung.'
Wenn daﬁn der Vorwurf einer «Ideologisierung" - gemeint ist
die bedingungslose Verbreitung von richtigem SihnbewuBtsein
aufgrund'bodenloser theoretischer Selbstﬁberschétzung von
Selbstbevollmé&chtigten der Geéchichte‘- , wenn also der Vor-
wurf der Ideologisierung gegeniiber dem Weisungsanspruch wis-
senschaftlich—theoretischer Reflexion erhoben wird, so ist das
nicht nur vérsténdlibh, sondern auch begriindet. Es gibt nicht

- nur eihe Borniertheit der Praxis, es gibt auch eine Borniert-
heit der Theorie; und beide treffen sich in der Attitﬁde der
-Selbstgéfélligkeit,fwenn sie auf ihre vermeintlichen(Uberle—
genheiten pochen. So kann man auch sagen:.DerrBildungspoliti-
ker (aber asuch der Schulleiter), der piddagogische Theoriebil-
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dung als Irrweg in Bausch und Bogen verdammt, unterscheidet
sich in seiner penetranten Selbstsicherheit in nichts von
jenen Theoretikern, die unter der Flagge der Theorie. geistige
herrschaft durchsetzen oder okkupleren wollen. Sie sind beide
Brider, wenn auch - selbstverstidndlich - feindliche Brider,
dle sich gleichsam um das Erstgeburtsrecht an der Bildung

strelten.

2

Der Streit um das VerhZltnis von Theorie und Praxis, von Er-
.ziehungswiSSenschaft und Erziehungspraxis wird also nirgend-
"o} heffiger gefuhrt a2l1ls in der Didaktik sofern sich didakti-
sche Reflexion und didaktische Forschung nicht nur darauf ka-
prlzleren, optimale Wege zu Zielen zu bahnen, an deren Bestim-
.mung sie sich selbst nicht beteiligen. Eine ,zielenthzltsame"
-Didaktik ist in der Tat nur eine strategisch halbierte didak-
tische‘Vernunft. Und men muB nicht Anhinger der Kritischen
Theorie sein, uc diese Feststellung zu teilen. Wenn aber Didak-
tik sich in den nDiskurs", ,Dialog", in den Streit um die Sinn-
falligkeit didaktischen Bandelns einl#Bt, - und zwar jenseits
des apgezelgten theoretischen und praktlschen P051t1v1smus -
dann darf sie sich nicht dariiber wundern, sich auch umstritten
und angegriffen zu finden. Die Frage ist nur, wie didaktische
Reflexion darauf reagiert und wieweit ihr sinnvolles Reagieren
Uberhaupt noch eingeriumt wird. Der Streit um den Sinn'pédago—
gischen Handelns, auBerhalb féchwissepschaftlicher Vermitt-
‘lungsauftrige und diese gleichwohl strukturierend, ist solange
sinnvoll und verantwortlich, als es nicht um einen Schlagab-
Tausch von FPrestige-Anspriichen oder um die Selbstbetétigung
dogmatisch fixierter Positionen geht. Im ersten Fall wird der
Sinn'pédagbgischen Handelns allein zu einer Frage der Jjewei-~
ligen Méc tkonstellation - im zweiten Falle zur Frage des Durch-
setzungsvermbgens wissenschaftlicher Interpretationsgemein-
schaften, also zu einer Frage der uWissénschaftspolitik"jjlder
negativen Bedeutung des Wortes. In beiden Fdllen wird das Ver-
héltnis von Theorie und Praxis nicht nur nicht mehr zum, Pro-
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‘blem, sondern als Problem stlllgelegt - das heiBt aber: es
‘wird dasjenige ausgeschaltet, worum es eigentlich éeht, ném-
lich der ProzeB der Selbstverstandigung, der Selbsterkennt-
nis und Handelnfin gleicher Weise kontrastiert wie aufeinan-
der verweist. Allerdings, wenn hier von Selbstversténdigung
als-sﬁbstantiellem Kern der Theorie die Rede ist, dann wird .
Theorie zu einem GrundphZnomen des Lebens, zum Index aller
Formen der Selbstbe51nnung,aer-dleW1ssenschaftenelnscnlleBt
aber nicht in ihnen aufgeht. Und vielleicht ist das Unbeha~
gen an der Theorie in einem wesentlichen MaBe nichts anderes
als die Folge einer swissenschaftlichen Okkupation™ des L e -~
ben é Phé&nomen s Theorie - elneiFolgedeI*Unlversall-
51erung des szientistischen Theoriebegriffs, der, zum schlecht-
hin gliltigen MaBstab stilisiert, die Lebenswelt in eine wis-
senschaftliche und eine vor—wissenschaftliche zerfallen 1&Bt
und der damit den unversShnlichen Antagonismus von Theorie

- und Praxis,-von'Leben und Geist, von Existenz und Rationali-
tat, von Wissen und Handeln erst installiert und dann insti-
tutionalisiert. Dann wire es allerdings an der Zeit, die in- -
stltutlonallslerten Dichotomien in ihrer "lebensmaBlgen"Fras—
wirdigkeit durchsichtig zu machen und auf den elementaren Le-
ben551nn dexr Theorle zuruckzudenken. ‘

Doch worin besteht der ,elementare" Sinn von Theorie, den gder
Theoretlker der sich auf den, abstrakten Eigenstand seiner
Wissenschaft versteift, ebensosehr vergiBt wie der Pvakt¢ker,
der glaubt, auf ,Theorie"” verzichten zu konnen und der dabei”
nicht bemerkt, daB er mit eben dieser Verzichtserkl&rung eine
theoretische Position bezieht? Und - das wire eine weitere
Frage —:welche Konsequenz konnte die Lebensbedeutsamkeit von
Theoriéffﬁr den wissenschaftlichen Didaktiker in seiner Zwi-~
schenstellung zwischen Theorie und Praxis haben? Konnte er
‘vielleicht dazu geeignet sein, die "schizophrene" Stellung
des Didaktikers zwischen theoretlschen und praktlschen An-.
sprichen seines Geschifts zumindest etwas zu entspannen? -
Zunachst aber einige phZnomenale Hinweise zur Lebensbedeut— ‘
samkeit von Theorie. Es fragt sich, was heiBt nlebensbedeut~
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samkeit", und aus welcher Perspektlve 148t s1ch darin Elnbllck
gew1nnen7 Lebensbedeutsamkeit oder ,lebensweltliche Bedeutung"
von Theorle, soviel 1&Bt sich wohl anfénglich vermuten, ist eine
Fragestellung, die nicht ohne weiteres zusammernfdllt mit der
metatheoretlschen Begrundung von wissenschaftlichen Strateglen
unter dem Ge31chtspunkt ihres potentiellen Informatlonsgehalts
tiber obJektlve oder objektivierbare Sachverhalte. Lebensbedeut-~
samkelt tneoretlscher Einstellung zielt auf mehr und auf ande-
res: sie zielt auf das Verh&ltnis von Theorie und Existenz un-
ter der Voraussetzung, daB menschliche Existeng oder existie-

- rendes (und nicht nur vegitierendes) Dasein .in der Theorie sei-
ne Aufgegebenheit einsieht und annimmt. In dieser Perspektive
vollziéht sich eine grunds&dtzliche AEnderung des leitenden Blick-
punkts 1nsofern, als Theorie jetzt weniger eine wissenschafts~
theoretlsche als vielmehr eine anthropologlsche Kategorie ist.
Was aber meint ,Theorie" als eine nanthropologische Kategorie"?
Gemeint 1st Theorie bezeichnet ein spezifisches: In-der-welt-
Sein des Menschen - die Urbefindlichkeit des Selbstverh#ltnis-
ses elnes Lebewesens, das, wie man sagt, nicht nur ,ist", son-
dern das sich in seinem Dasein nanschaut", das darauf angelegt
ist, sich selbst in seinem Selbstverh#ltnis undg Verh&ltnis zu
menschllchen und natiirlichen Sachverhalten zuzuschauen. ,Schau-
en "Vals ein urspriingliches Sinnelement von Theorie ist aber -
nimmt man Theorie als anthropologische Grundkategorie - keines-
wegs nur eine folgenlose und abstandige Betrachtung\mu1Menschen_
und Dingen; vielmehr das elementare und nicht nur kontemplatlve
Sich- Zuschauen meint die wesenhafte Stiftung von Dasein als Ein-
sicht in seine exponierte Befindlichkeit als Selbstaufgegeben-
heit. So 148t sich sagen: Die Urhandlung der Theorie (im Sinne
der rlchteschen Tathandlung und ihr vergleichbar) ist der offene
Selbs»anbllck des Menschen in seiner Selbs--und Weltoffenheit,
‘die die Existenz auf elch selbst zurlickwirft und aus solchem
Zuruckwerfen den Entwurf eines Lebens ~ sei es von Individuen
oder Gemelnschaften ~ fordert. Ohne den in die Existenz gleich-
sam. hlnelnrufenden, sie auf ihren Entwurf vorweisenden und vor-
reiBenden Selbstanblick in anfénglichem theoretischen Schauen
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konnte der Mensch sich weder als Mensch entdecken noch als
Existenz im Sinne sinnhafter Selbstaufgegebenheit "praktlzle-
ren". Theorie ist die sich anschauende, sich in der Anschau-
ung stiftende Eroffnung von Dasein - das heiBt Theorie als
anthropologische Grundkategorie ist nichts anderes als der

- prim&re Akt der Selbsterkenntnis in gelebter Selbstzeugen-
SChaft. Niemand, sofern er wahrhaft existiert, also sich in
seiner Existenz begreift und risikoreich ergreift, entkommt
der elementaren theoretischen Selbst- -Anschauung, und spite-
sten’s wenn Welt und Mitwelt sich den. Intentionen nur dumpf
vermlttelter Ex1stenz nicht fiigen, tritt gewalthaft die Theo-
rie als Selbstbes1nnung in ibhr aufhellendes und Dasein als
Befindlichkeit stiftendes Recht. Theorie also als elemenuare
Selbstbes1nnung und Selbsterkenntnis ist die Stiftung mensch—
lichen Lebens in seiner fragilen Menschlichkeit. DaS &ber be-
deutet der Verzicht oder die Disqualifikation von Theorien
mul konseouenterwelse zu einer Aussetzung unseres Selbstan-

‘ bllcks‘fuhren, zu einer Selbstblindheit, wie wir sie bei Tie-
ren zumindest vermuten. '

Theorie also in ijhrer Lebensbedeutsanke i t,

in ihrer elementaren anthropologlschen Bedeutung ist 51nnauf-
schlieBendes Innewerden von Existenz gua menschlicher, das ‘
~heiRt auf Selbstaufgegebenheit bezogener Existenz. Ienschllchesk
Leben wird {iberhaupt erst fiir sich selbst und als es selbst
bedeutsam, sofern in ihm das Moment der Theorie au;gegangen
ist. Gew1B dieser anthropologische Sinn von iheorleals Selbst-
und Welteroffnung im Welt- und Selbsterleben hat wenig bls gar
nichts gemeinsam mit Theorien als erklarenden oder verstehen-
den oder kritischen "Produkten" von Wissenschaften. In der Tat

- messen wir heute unser Theorie—Versténdnis an, den Modellen
wissenSChaftlicher Theoriebildung. Aber gerade dieses’Ahmessen
und Vermessen verdeckt den elementaren anthropologischen Sinn

. von Theorle als Selbst- ungd Weltaufgang des Menschen in seiner
welthaften Befindlichkeit. Weil wir bei Theorien primir an ih-
ren Wert fiir uns denken, sie als gTraktierungen" und ,Taxata-
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tionen", als Produkte und Mittel objektivierender Erkenntnis-
strategien betrachten, entgeht uns das ,Theoretische" in sei-
ner Bedeutung als Medium unserer urspriinglichen und anfﬁngli—
chen Selbstverstandigung. Und die.Entgegensetzung oder zumin-
dest die Unterscheidung von Theorie und Praxis, dieser sich
durchhaltende Topos der Denkgeschichte seit Aristoteles, hat
eben dlese elementare Bedeutung von Theorie teilweise ver-
deckt.nDas\nlcht zuletzt dadurch, daB Theorie in einen aus-
schlieBlichen und ausdriicklichen Zusammenhang mit Wissen undg
(rationaler) Erkenntnis gebracht wurde. Damit setzt die Pro-
grammiérung des Denkens auf eine bestimmte Form von Wissen~-

schaft ein.

Es ist;abervdie Frage - eine Frage, die heute vehement auf-
bricht - , ob Theorien ihre Dignitat nur gewinnen kénﬁen,wenn
sie als Ergebnisse wissenschaftlichen Denkens ausgewiesen sind.
Ist denn, so muf man sich‘fragen, das ,Anschauen" von Mensch
und Welt, wie es in der Kunst geschieht, deshalb theoretisch
wertlos, weil es nicht argumentativ, sondern - dieser Gesamt- -
titel $ei einmal gestattet - nimaginativ" sich ,begriindet"?
Oder, ist Kunst'deshalb informatorisch gehaltlos, wei].sie'dié
Dinge zeigt und nicht die Objekte traktiert? Oder sind die ma-

- gischen Theorien der Weltauslegung bereits in dem Augenblick
abgualifiziert, in dem sich die wissenschaftliche Kunst der

Selbétobjektiviérung,unter dem Gesichtspunkt intersubjektiver
Generalisierung verbreitet? MuB man nicht vielmehr sagen: dié,
Stiftuﬁg des Selbstanblicks des Venschen im Urskt elementarer
theoretischer Selbstbesinnung 1&8t sich sinnvoll nach Dimen-

'51onen;untersche1den, aber kaum nach ,Fortschritten". Ist denn

der ,Theoros", der Reprdsentant fremder StZdte bei dffentlichen
kultischen Festspielen, der sich dem sakralen Sinn des Spiel-

'geschehens anheimgibt, nur der uberholte Vorlauferdes nechten”

Wissenschaftstheoretikers oder .ist er eine archetypisdhe theo-
retiscﬁe_Sinnfigur, die auch heute noch beispielhaft eine Grund-
dimension theoretischer Selbst-Anschauvung représentiert - die
Sinnfigur des Glaubenden, dem Theorie derrAnblick der Gottheit
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bedeutet, aus def Schicksal und Geschehen der Welt verstind-
lich werden? Es gehort zu den eihgeschliffenen Reduktionen

- der elementaren anthropologischen Bedeutung von Theorie, wie
sie hier versuchcwelse angezeigt werden soll, wenn man Theo-
rie und Theoriebildung allein auf W1ssensphanomene bezieht

und .damit Glauben und Meinen von theoretischen Vermittlungen
und Gehalten a priori ausschlieRt. Auch diese Trennung hat
ihre Geschlchte, ohne damit auch den Aufweis ihres Rechts zu
besitzen. Fragen wir etwa nach der Konseguenz der These von
der "theoretlschen Unergiebigkeit des Meinens", soliegtdiese
unter anderem in der Degradierung politischer Prozesse zu vor-
rationalen Freignissen. Dabei hat jede politische Meinung, so-~
fern sie nicht Ausdruck von Gedankexlosigkeit, sondern Reali-
sierung des Aufgabencharakters politischen Daseins ist, durch-
aus den Charakter einer "theoretischen Vermutung" iber das,
was 51nnvollerwelse zZu tun se1. Dieses uheoretlsch vorgreifen-
de Nelnen ist immer auch prognostisch - allerdlngs ohne die
Sicherheit einer wissenschaftlicher Prognose.‘Das aber dis-
kriminiert die politische'Theorie, die nnur” Meinung ist,
nicht vor den Theorien des Wissens. Sie ist vielmehr einge-
loste Selbstanschauung des Menschen angesichts einer Zukunft,
die er selbst zu verantworten hat cdie er also nicht naturge-
setzlich "rekonstruleren" kann. Meinungstheorien wagen immer
mehr als wissenschaftliche Theorien und sind am Ende deshalb
“von imﬁenser Lebensbedeutsamkeit weil sie in der Tat leben-
dig (und nicht nur argumentativ) einzeldst werden miissen und
‘'weil es hier keine Wiederholung mit gleichen Ausgangsbedingun-
gen gibt sofern man Geschichte nicrt wiederholen kann. Das
Resiimee ist: Glauben, Meinen und Wissen sind in gleicher Weise
Dlmenelonen, in denen sich elementzre Theorie als Welt- und
Selbstanblick des Menschen artikuliert, und sie haben eine
eigene nicht ineinander iiberfiihrbare oder einseitig erklarbare
Praxis; Sie sind insgesamt theoretische und praktische Struk-
turen welthaften Daseins, und das eine ist nicht ohne das an-
dere. D1e Differenz von Theorie uné Praxis ist nur eine pro-
blematische Spaterschelnung arbeitsteiliger Lebensbewirtschaf~
tung unter der Annzhme ausschlieBlicker Zustandlghelt wissen-
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schaftlicher Verfahren fiir die Genese und Produktion von
Theorlen. Das jedenfalls kann der Blick zeigen auf die ele-
mentare Bedeutung von Theorie als Medium jener daseinsstif-
'tenden Selbstverstidndigung, in der dieses auf sich selbst
als "Weltaufgabe" gebracht wird. Und das kann auch der Blick
zelgen auf die Dimensionen 1mag1nat1ven, glaubenden, meinen-
den und w1ssenden nAnschauens"

5

Was indes kOnnen diese phanomenalen Hinweise auf die anthro-
Dologlsche BedeutSkaelt .von Theovle im LebenskonteXu fir die
hier so ‘bezeichnete nSchizophrene Stellung" des Dlaaktlkers
4zw1scnen Wissenschaft und Prexis - zwischen Theorieund Praxis
beaeuten7 Wohl mehreres. Folgt man namlich der Lulfassung,aer—
gem#B der elementare Sinn von Theorie in ihrer Bedeutung als
Medium fundamentaler Selbstzeugenschaft des Daseins liegt, so
w1rd der Didaktiker seine genuine Aufgabe darin suchen miissen,
nicht nur gegebene eigene oder fremde Theorien dem Eeranwach-
senden ,giinstig" zu vermitteln, sondern sie als Selbstbesin-
nungen im sachlich orientierten Dialog zu entbinden. Und es
wére schon viel gewonnen, wenn es heute gelange, die Borniert-
heit geflissentlich verbreiteter Theorie-Aversionen in der Er-
fahrung der existentiellen Bedeutsamkeit von Theorien fir g&ie
Konstitution von Venschllchkelt abzubauen. Dann aber kann der
Dldaktlker nicht nur ‘,wissenschaftlicher Didaktiker" sein. Er
muB sich vielmehr auf ein Denken einlassen, das - wie es hier
.versucht wurde - hinter die wissenschaftlich begrunde e, aber
nicht w1ssenschaft11ch aufzuhebende Differenz von Theorie und
Praxis zuriickgreift. Des solches Denken nicht ohne Vorbildist,
das ist bekannt‘- Jedenfalls fiir denjenigen, dem noch die Ver-
blndung von Padagogik und FPhilosophie vertraut ist y allerdings
einer Philosophie, die nicht in Wlssenschaftstheorle aufgeht.

Dieser Didaktiker wird auch differenzieren miissen. Er wird dif-
‘ferenzieren miissen zwischen anthropologisch fundierten Grund-
welsen der Theoriebildung, in denen sich menschliches Leben

!
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1

wesenhaft auslegt Hier wurden die Weisen des Glaubens, des

- Meinens, des Wissens und des imaginativen Gestaltens genannt.
Erst ihre Gesamtheit macht die Lebensbedeutsamkeit von "Theo-
rie" und ,Theorien"” aus. Der Kunstler, der den Hochmut der
Vacht im Werk gestaltet, vermittelt einen anderen Anblick sei-
nes "Gegenstandes" als der Theologe, der die Macht am Iiebes~
gebot miBt; und wieder anders zeigt der Hlstorlker die Entste-
hung von Machtkonstellationen als der Politiker sie als Pro-
blem der Kontrolle antizipiert im Melnen um das rechte Verfah-
ren. Der theoretische 'Anblick der Macht ist jewells ein ande-
rer - und dennoch: ohne den.Ur-Akt des theoretlschen Selbst-
anbllcks des Nenscnen kommt keiner der perspektivischen Macht-
'anbllcke zustande. Daher gibt es keine vor-theoretische Exi-
stenz. Und beides miiBte der ,lebensweltliche Didaktiker" zei-
gen: e1nmal die- ursprungllche Stiftung von Dasein als mensch-
lichem Dasein im Element der Theorie und die Ausfacherung der
Selbstbesinnung in den verspannten Dlmen51onen\nn1Imaglnatlon,
Meinen, Glauben und Wissen. Freilich ist das ein anderer An-
satz der Didaktik als derjenige bei der Kategorlalanalyse der
Zeit oder bei der positiven Analyse von Unterricht oder bei
einer Dragmatlschen Interpretation moderner XKultur oder beim
Kanon der Fachwissenschaften. Es ist ein Ansatz bei elementa-
ren Lebens— und Weltelnctellungen bei elner kategorialen
menschllchen Welt-Intentionalitit, die immer das Wagnis anti-
z;plerenden Meinens auf sich nehmen muB, immer den Glauben als
Selbstversténdigung praktizierf, immer in die Form verdichtet,
was Veilockt oder erschiittert, und immer in geordnetes Wissen
zu bannen sucht, wasfalstrscheinung flieht und sich als Ab-
lauf verfliichtigt. ‘

Es muB: .zugegeben werden, diese nachtréglichen Gedanken zu di-
daktlccnen Modellen entwickeln kein konkurrlerendes Konzept.
Man kann mit ihnen auch nicht schnell elnmal netwes anfangen"
ogllcherwelse liegt darin aber auch ihr Vorzug angesichtsder
immer mehr beklagten rezeptiven Blnstellungen, vor allem zu-
kiinftiger Lehrer gegenuber didaktischen Locellen und Theorien.
Allerdings sind 4: ese Elnstellungen nicht nur, wie man gele-
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gentlich behauptet, Ausdruck einer ganz persbnlichen geisti-
gen Bequemlichkeit, die sich karrieristisch nur noch auf an-
rechenbare und verrechenbare Ziele einstellt. Vielmehr ist
diese rezeptive Einsteliung vor allem konsequenter Reflex
6ffentlicher Erwartungen und Vorurteile iiber den instrumen-
tellen Charakter theoretischer Besinnung, die - soweit sie
sich uberhaupt noch entfaltet -~ sich vor einer Praxis auswei-
sen soll die man zuvor von der Theorie abgekoppelt hat. Ge-
rade aber fir die didaktische Theorle mul’ verhangnisvoll wer-
den, was sich moglicherweise in zweckrationalen Berelchenoer
Lebensdlsb031u10n bewghrt: dle sich wissenschaftlich legltl-
mlerende Trennung von Theorie und Praxis. Wolfgang Schulz,
Wolfgeng Klafki und auch Saul B.Robinsohn haben das verspuru.
Aber wenn sie (und jeder auf seine Weise) nach einer adiqua-
ten Théorié zur Vefmittlupg von Theorie und Praxis suchten,
haben sie vorziiglich in den Wissenschaften und in wissenschaft-
licher Einstellung nach den Moglichkeiten einer Verringerung |
des iheorledef1z1ts der Didaektik geforscht. Von ihr verspra-
chen sie sich die Rationeslisierung didaktischen Handelnsunter

, dem Eindruck der Zeit. Es ist aber, nach unseren Uberlegungen,
frazliéh ob das gelingen kann, wenn es richtig ist, daB es
nicht nur wissenschaftliche Theorien gibt und Wissenschaften
Uberfordert werden, wenn sie sich selbst theoretisch erkléren
sollen. Wenn aber die Verringerung des Theoriedefizits der
theoretischen Didaktik (der dideaktischen Reflexion) aus lebens-
weltlicher Optik zumindest nicht allein durch Einbeziehung der
Wissenschaften in den PTozeB didaktischer Besinnung zu errei-
chen ist und wenn ferner auch der schlichte Riuckgriff auf die
vor-wissenschaftliche Praxis jénes Theoriedefizit nicht abbaut,
weil~e$ diese vorwissenschaftliche Praxis gar nicht gibt,-dann
muB didaktisches Denken auf die lebensweltliche Bedeutung von
Theorie als Stiftung der Existenz in ihrer Selbst- und ‘Weltan- -
schauung zurickgreifen. Und dann w1rd offenkundig, QaBeS.HICht
nur die Vernunft intersubjektiv regulierten Erkennens gibt,
‘sondern auch die Vernunft der Imagination, des Meinens und des
Glaubens. Freilich, diese Mehrdimensionalit&t von Vernunft er-
-leichtert nicht das Geschift des Didsktikers, zumal diese le-
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bendigen Brechungen der Vernunft nicht- nur in sich spannungs-
haft und konfllktrelch sind, sondern sich gegen die Monopoli-
sierungstendenz der Vernunft zu wissenschaftlicher Rationali-~
t&t durchsetzen miissen. Nur allzu schnell ist man bei der Hand,
die Erinnerung an die Tatsache, daB Vernunft und Theorie nicht
nur géschichtlich sondern auch lebensmdBig ,mehrdeutig" sind,
als moderne Flucht in den Irrationalismus zu "entlarven" Ab~
gesehen davon, daB dieses Etikett der Vernunft als anthropolo—-
glsche Kategorle nlcnt gerecht wird, konnte man zuruckfragen,
ob es nicht auch eine Flucht in den Ratlonallsmus gebe, die
ebenso irrational mot1v1ert ist, wie der Irrationalismus.

Wiebes sich auch damit verhalte - der Didaktiker 1sb,vor'a11em
gegepwartlg, in einer schwierigen Lage. Er muB zugleich an ver-
schleaeﬁen Fronten kémpfen und sich gegen verschiedene Verfiih-
rungen sichern. Eine Kapitulation vor den selbstgerechten An-
sprichen einer Praxis, die sich seiner Leistungen nur bedienen
mochte, ist ebenso ver hangnlsvoll wie eine Kapltulat¢anv01'dem
unalsxu ierten Theorlemonopol obJektlver Wissenschaften. In bei-
den Fzllen wird die ”heorle—Praxls Differenz nur szientistisch
und nlcnt dez151onlstlsch verstarkt Erst der Ruckgang auf" die
elementare Bedeutsamkeit von Theorie als Urakt der Selbstverge—
wisserung menschlichen Lebens, aus dem Praxis entspringt, kann
das wahre Theoriedefizit der Didektik zumindest kenntlich ma-
chen, wenn auch nicht schon aufheben. Im ubrigen ist diese Auf-
gabe des Dldaktikers, gewissermaBen Jenseits der eingespielten
Bewuftseinsrituale wissenschaftlicher und praktischer Selbstbe-
hcuptung, wohl doch auch eine Antwort (nicht eine Reaktion) auf
vielleicht noch diffuse, sber jedenfalls 31gnalhafte Bestrebun-
gen der jungen Generation, die gespurte~Lannlgfaltlgkelt des
Lebens nicht bedingungslos den OrdnuhDSprinziDien nur zweckra-
tional argumentlerenaer Vernunft zu unterwerfen, gebirde sich-
dlese nun praktisch oder wissenschaftlich. Man kdnnte einwen-~
. den, ng sich eine wissenschaftliche Hochschule verraté, wenn
sie Heﬁausforderungen annehme, die ihre Selbstdefinition als
Wissenschaftili c h e Hochsechule in Frage
stelle. Dem ist aber it dem Gegeneinwand zu begegnen, daB es
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-zur klassischen Tradition der wissenschaftlichen Hochschulen
.seit je gehbrt, ihr Selbstverstindnis nicht zum Selbstverstind-
lichen werden zu lassen. Sie erfiillten gerade dadurch nicht nur
ihren:Forschungs-, sondern auch ihren Bildungsauftrag. Wenn es’
mehT als ein Zufall der Formullerung sein sollte, daB in den
.Hochschulgesetzen der Auftrag der Hochschullehrer als Tatigkeit
in "Forschung und Lehre" bezeichnet und damit angenommen wird,
daB Wesen der Lehre bestehe in der Ermogllchung und Vermlttlung
von Forschung, so miiBte der Didaktiker daran erinnern, daB aus
dieser Verbindung von Forschung und Lehre eben noch nicht das
entspringe, worauf die Studierenden auch ein Anrechtuhaben-nam—
lich auf das, was hier als theoretischer Urakt der Selbstverge—

wisserung menschlichen Lebens bezeichnet wird. Es ma

'unze;zggmaB‘ ﬁi;;

ein solches Selbstverstindnis des Didak .
’ff‘d ”?u! e ,,:L_,‘VJ

aber iSt es deshalb iiberho
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