I. Teil

Die theoretischen und praktischen

Hauptausgangspunkte der Entwicklung
der deutschen Didaktik seit 1945



A. Die wesentlichen Ansitze
in der Bundesrepublik Deutschland

Einfithrung

Die im folgenden behandelten drei Ansitze der Didaktik sind grund-
legend fiir das Verstindnis der Entwicklung der didaktischen Theorie in
der Bundesrepublik Deutschland seit 1945.

Der bildungstheoretische Ansatz, der 1945 auf eine bereits in der Weima-
rer Republik entwickelte und zum Teil auch im Faschismus wirkende
Tradition zuriikblicken konnte, dominierte bis in die sechziger Jahre.
Diese Dominanz wird schon an dem Umstand deutlich, daf} Paul Hei-
manns lerntheoretischer Ansatz zwar Ende der vierziger Jahre zum Teil
entwickelt wurde, sich aber erst in den sechziger Jahren breiter durch-
setzen konnte, Zur gleichen Zeit kamen auch die von der Kybernetik
inspirierten informationstheoretischen Ansitze auf, die nicht nur eine
Theorie des programmierten Unterrichts, sondern eine vollig neue Unter-
richtstheorie entwickeln wollten.

Es muf} einer noch zu schreibenden Geschichte der Didaktik vorbehalten
bleiben, die Entwicklung dieser didaktischen Ansitze differenziert im
Zusammenhang mit der allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklung zu
untersuchen. Solche Arbeiten sind forschungsaufwendig, und obwohl der
funktionelle Zusammenhang von pidagogischen und sozial-kulturellen
Verhiltnissen immer wieder sichtbar wird, ist es andererseits schwierig,
bestimmende Gesetzmifligkeiten dieses Zusammenhangs aufzudedsen.
Auch die Herleitung aus politisch-Skonomischen Funktionalititen konnte
bisher nicht mehr als den allgemeinen und dennoch auch immer wieder
vagen, wenngleich vorhandenen Zusammenhang von Erziehungs- und
Gesellschaftsverhiltnissen zeigen. Schwierigkeiten der Bestimmung dieses
Verhiltnisses werden unter anderem von Offe (1975), Hirsch (1974) und
Haug (1974) aufgewiesen. Derartige Probleme werden hier nicht Gegen-
stand der Analyse der didaktischen Theorien sein, wenngleich iiber die
Fragen der Normenentscheidungen und die Werturteilsbildungen in den di-
daktischen Ansitzen immer eine politische Funktion mitzubedenken ist.
Die historische Pidagogik konnte bisher nicht zu einer entscheidenden
Hilfe bei der Bewiltigung der Geschichte des didaktischen Denkens wer-
den. Bei der Behandlung der folgenden didaktischen Theorien darf ande-
rerseits das geschichtliche Moment nicht iibersehen werden, wenngleich in
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dieser Arbeit mehr auf die logischen als auf die historischen Probleme der
Didaktik eingegangen wird. Es gibt jedoch hinreichende Griinde, davon
auszugehen, dafl die logische Entwicklung nicht losgeldst von ihrer histo-
rischen Genese zu begreifen ist. Der bildungstheoretische Ansatz wird
dies besonders zeigen. Bildungstheoretisches Denken wurde nicht nur im
Zusammenhang mit bestimmten historischen Verhiltnissen begriindet,
sondern durch die Entwicklung der historischen Verhiltnisse auch ent-
scheidend in Frage gestellt. Was der Bildungstheoretiker in den vierziger
oder fiinfziger Jahren entwickelte, das wurde unter dem Druck der ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse von ihm zum Teil selbst revidiert. Dieser
Umstand ist beim Lesen der nachfolgenden Teile besonders zu beachten.
Es geht nicht darum, den einen oder anderen Vertreter eines didaktischen
Ansatzes von der Gegenwart aus riickblickend nur negativ zu bewerten.
Es soll vielmehr um die Darstellung der Entwicklung der methodologi-
schen Bestimmungspotentiale der didaktischen Ansitze unter Beachtung
auch ihrer jeweiligen historischen und, von heute aus gesehen, zum Teil
begrenzten Entwidklungsstufe gehen, um Aussagen {iber die Entwick-
lungsprobleme der didaktischen Theorie der Gegenwart konstruktiv ab-
leiten zu kénnen.

Um den Umfang dieser Arbeit nicht iibermiflig zu erhshen, mufite auf
die Darstellung wichtiger historischer Bedingungszusammenhinge ver-
zichtet werden. Diesen Mangel kann der Leser zum groflen Teil durch
das Studium von Dokumentationsbianden (vgl. u. a. Froese 1969; Mi-
chael/Schepp 1974; Deutscher Bildungsrat 1969; Hanssler 1971), zusam-
menfassenden Arbeiten (vgl. u. a. Hearnden 1973; Schultze/Fiihr 1973;
Scheuerl 1970; Kanz 1975), allgemeinen Problemstudien zur Schulre-
form (vgl. u. a. Schulreform 1975) und Analysen zur Gesamtschule (vgl.
bes. Rang/Schulz 1969; aber auch Klewitz 1971; Sienknecht 1968) sowie
zu Fragen des Schulrechts (vgl. vor allem Heckel/Seipp 1969; Heckel
1967) ausgleichen.

1. Der bildungstheoretische Ansatz

1.1. Die Bestimmung des Gegenstandsbereiches

1.1.1. Wilbelm Dilthey

Die bildungstheoretisch orientierte Didaktik weifl sich der geisteswissen-
schaftlichen Theorienbildung im Anschluff an Wilhelm Dilthey (1833 bis
1911) verpflichtet. Sie steht damit in einer Tradition, die ihr Bezugs-
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system in der ,Lebenswirklichkeit® sieht, aber ihre Sehweise als spekula-
tive ,Lebensphilosophie“ begriindet. Fiir diese Denkhaltung, fiir die
neben Diltheys auch die Werke Rickerts und Windelbands bestimmend
waren, ist es eine zentrale Aufgabe, den Dualismus von Natur- und
Gesellschaftswissenschaften (Geisteswissenschaften) streng methodologisch
zu fixieren. Dilthey erkannte zwar die psychophysische Einheit des Men-
schen an und betonte, dafl Naturwissenschaften als auch Gesellschafts-
wissenschaften dasselbe menschliche Leben zu ihrem Gegenstand zihlen;
jedoch wo die Naturwissenschaften untersuchen, auf welche Weise die
Naturereignisse auf den Menschen einwirken, da weif} sich die Dilthey-
sche Geisteswissenschaft als Begriindung der Gesellschaftswissenschaften
vor allem der inneren Erfahrung, der unmittelbaren Beobachtung des
Menschen an sich selbst und an anderen verpflichtet. Das Wesen dieser
Geisteswissenschaft ist durch den Primat der inneren Bezugswerte, durch
das Gefiihl, den Willen, die Vorstellung usw. geprigt, und in dem zu-
tiefst individuellen Erleben des Menschen ist vermeintlich zugleich das
menschliche Dasein in der Welt sichtbar und analysierbar. Das Verstehen,
das Deuten oder die Hermeneutik, wie das intuitive Auslegen der Wirk-
lichkeit in Ankniipfung an Schleiermacher auch genannt wird’, ist der
Ausgangspunkt zur Erklirung der gesellschaftlichen Realitit. Kernge-
danke der ,Lebensphilosophie“ Diltheys ist die programmatische Aus-
sage: ,Die Natur erkliren wir, das Seelenleben verstehen wir. (Dilthey
1924, S. 144)?

Dilthey legte seine pidagogischen Auffassungen zusammenfassend vor
allem in seiner Schrift ,Uber die Méglichkeit einer allgemeingiiltigen

1 Schleiermacher hatte die Hermenextik vor allem als philologische Arbeitsweise (Text-
auslegung) gesehen. Bei Dilthey war die hermeneutische Auslegekunst nicht nur auf
die Textanalyse bezogen, sie sollte die verstehende Ausdeutung der Lebenswirklich-
keit umfassen. R.Lassahn schreibt dazu: ,Eine vorwissenschaftlich und literarisch
lingst bekannte Form wollte W. Dilthey zur grundlegenden Technik fiir die Geistes-
wissenschaften erheben. Text- und Sprachanalyse bilden dabei lediglich den Aus-
gangspunkt. So wie es mdglich ist, bei einem sprachlichen Kunstwerk die Intentionen
darzustellen, den Sinn zu erhellen, die Entstehung zu erkliren, so mufl es auch bei
Erscheinungen der geschichtlich-geistigen Welt moglich sein, etwa zu erkliren, wie
Vertriige zustande kommen, welche Bedeutung und Auswirkungen sie hatten, wie
diese bestimmte Form von Schule entstanden ist, was urspriinglich mit ihr intendiert
war, wie sich diese Institution entwickelt und verindert hat. So lifit sich die Hal-
tung und das Handeln des Schiilers verstehen, Aktionen und Reaktionen des Lehrers
konnen auf ihren Sinngehalt hin befragt werden. In allen diesen Fillen wird die
Hermeneutik auf Lebenssituationen angewandt.“ (Lassahn 1974, S. 26). Vgl. zum
weiterfithrenden Verstindnis besonders:

Ebeling (1959); Betti (1962); Rothacker (1965); Seiffert (1973); Rohrs (1971, S. 46
ff.); Oppholzer (1966); Linke (1966); Klafki (1971 a, S. 126 f.).

2 Zur Kritik vgl. u. a. Lieber (1965), Funke (1966) und Schonig (1973). Zur marxisti-

schen Kritik vgl. Lukacz (1954); Fiedler (1965).
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pidagogischen Wissenschaft® sowie in den von Bollnow spiter heraus-
gegebenen ,,Grundlinien eines Systems der Pidagogik® dar. (Vgl. Dilthey
1961; 1964) Eine Grundthese der pidagogischen Auffassungen Diltheys
lautet: ,Die Erziehung ist eine Funktion der Gesellschaft.* Die Erzie-
hung ,ist sonach, von der einen Seite angesehen, die Entfaltung und Ent-
widslung eines einheitlichen, individuellen in sich wertvollen Seelen-
lebens, andrerseits ist von ihr die Erhaltung und Steigerung der Lei-
stungskraft der Gesellschaft in ihren verschiedenen Organen abhingig.
Die Erzichung hat sonach zwei getrennt auftretende Zielpunkte. Sie will
den Individuen eine sie befriedigende wertvolle Entwicklung, und sie
will den Gemeinschaften den hchsten Grad von Leistungskraft ver-
schaffen. (Dilthey 1960, S. 192 ff.)

Dabei stelle die Erziechung zwar auch eine die Geschichte vorwirts trei-
bende Kraft dar, aber sie wird auch als ein Moment politisch-konserva-
tiver Tradierung hervorhebbar: Aus dem ,Verhiltnis der Erziehung
zur nationalen Kultur einerseits und zum Fortschritt der Wissenschaften
andererseits ergibt sich als die tiefste Aufgabe der Erziehung, daff das
Raisonnement und die Wissenschaft nicht das feste Gefiige der nationalen
Sitten und Ideale schidigen, und dafl andererseits nicht diese erhaltenden
Krifte die freie Entwicklung wissenschaftlicher Technik, die dem Indi-
viduum seine hichste Leistungsfihigkeit geben, hemmen. In dem harmo-
nischen Gleichgewicht der beiden Faktoren liegt das Ziel der wahren
Erziehung unserer Generation.” (Ebd., S. 19)

»Wahre Erziehung® ist auf den Staat als die hochste Instanz der Ver-
mittlung des Zusammenhalts ,vereinter Gemeinschaften® bezogen. Der
Staat wird als Garant der menschlichen Selbstverwirklichung interpretiert,
und der Konformismus mit dem Staat erscheint als VersShnung mit den
iiber den Staat vermittelten Herrschaftsanspriichen: ,, Und ist nicht mit
allem Brutalen, Furchtbaren, Zerstorenden, das im Willen zur Macht ent-
halten ist, mit allem Druck und Zwang, der in dem Verhiltnis von
Herrschaft und Gehorsam nach innen liegt, das Bewufitsein der Gemein-
schaft, der Zusammengehérigkeit, die freudige Teilnahme an der Macht
des politischen Ganzen verbunden, Erlebnisse, welche zu den hodchsten
menschlichen Werten gehren?“ (Ebd.)

Der einzelne Mensch verwirkliche sein Gliick nur im Rahmen der staat-
lich gesetzten Ordnung, wobei die Verinnerlichung und Aneignung der
vom Staat gesetzten Ziele als notwendige Entwicklung der Leistungs-
und Verhaltenseigenschaften des einzelnen betrachtet werden soll. Dil-
they sicht in diesem funktionellen Bezugsrahmen fiir die Pidagogik das
pidagogische Verhiltnis als konstituierend an: ,Die Wissenschaft der
Pidagogik ... kann nur beginnen mit der Deskription des Erziehers in
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seinem Verhiltnis zum Zogling.“ (Ebd., S. 190) Obwohl also die Erzie-
hung immer auch auf die weite Lebenswirklichkeit bezogen ist, so setzt
die ,geisteswissenschaftliche“ Erziechungstheorie in erster Linie am pid-
agogischen Verhiltnis als relevantem Ausschnitt dieser Wirklichkeit aus-
deutend an, um die erzieherischen Probleme zu verstehen.

Die ,geisteswissenschaftliche Pidagogik“ entstand auf dieser Grundlage
in vielfiltigen Ausprigungen und in komplexer Theorienbildung. Die
Philosophie Diltheys und seiner Schiiler, aber auch die Phinomenologie
Husserls, die Philosophie des Existentialismus (Heidegger, Jaspers, Boll-
now) und andere theoretische Strémungen beeinfluffiten die Herausbil-
dung pidagogischer Ansitze, die unter geisteswissenschaftlichem Anspruch
standen.

Wilhelm Dilthey legte in seinem umfangreichen philosophischen Werk, in
dem Arbeiten iiber pidagogische Probleme nur einen kleinen Raum
einnehmen, zahlreiche Gedanken nieder, die in verschiedenen Ansitzen
der ,geisteswissenschaftlichen Pidagogik“ aufgenommen und konkreti-
siert wurden. Er beeinflufite eine Theorienbildung, fiir die hier nur einige
ausgewihlte Autoren genannt seien: Herman Nohl, Theodor Litt,
Eduard Spranger, Wilhelm Flitner, Otto Friedrich Bollnow, Erich Weni-
ger. Fiir die Gegenwart sind vor allem Wolfgang Klafki und Josef Der-
bolav® zu nennen. (Vgl. u. a. Lassahn 1974, S. 23 ff.)

Die pidagogischen Theorieansitze im Anschlufl an die Diltheysche Pro-
grammatik sind, obschon sie gewisse methodologische Grundgemeinsam-
keiten tragen, allerdings nicht identisch. Eine Ursache dafiir ist die All-
gemeinheit und Abstraktheit dieses vor allem auf subjektiver Auslegung
beruhenden Wissenschaftsansatzes. Im folgenden soll zunichst exempla-
risch Herman Nohls Theorie ertrtert werden, um die pidagogische
Theorienbildung im geisteswissenschaftlichen Anspruch, soweit sie fiir die
Didaktik wesentlich ist, zu verdeutlichen. Dies vor allem deshalb, weil
Nohl die nach 1945 bedeutende Entwidklung des geisteswissenschaftlichen
Verstindnisses der Didaktik vorbereitete?, die Erich Weniger, der das gei-
steswissenschaftliche Verstindnis von Didaktik niher und differenziert

3 Josef Derbolav bemiihte sich im Gegensatz zu Wolfgang Klafki um eine stirkere
philosophische Fundierung sciner ,Theorie der Bildungskategorien®. Fiir die Ent-
widslung der didaktischen Diskussion blieb Derbolavs Position ab Mitte der sechziger
Jahre relativ unbedeutend. Deshalb wird hier von einer niheren Auseinandersetzung
mit Derbolav abgesehen. Zur knappen Charakterisierung seines Ansatzes vgl. Derbo-
lav (1960).

4  Nohl selbst entwickelte keine didaktischen Kategorien, seine Arbeiten waren jedoch
eine wesentliche Grundlage zur Ausformung der geisteswissenschaftlich orientierten
Didaktik. Der Stellenwert seiner Arbeit wird nachfolgend vor allem im Zusammen-
hang dieser Grundlegung erdrtert. Fiir Nohl selbst sind die Werke Diltheys bestim-
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begriindete, als sein Schiiler propagierte. Bei Nohl finden sich zahlreiche
der von Weniger in didaktische Bestimmungen iibertragenen Wertvor-
stellungen. Die Theorien Litts, Flitners, Sprangers und anderer konnten
fiir die Didaktik nicht diesen direkten Stellenwert erreichen, so dafl von
ihrer niheren Erérterung hier abgesehen wird.

Erich Weniger, dessen didaktische Theorie im Anschluff an Nohl im fol-
genden Abschnitc behandelt wird, muf als der eigentliche Begriinder der
bildungstheoretischen Didaktik gelten. Bei seinem Schiiler Wolfgang
Klafki findet sich der letzte bedeutende Bestimmungsversuch bildungs-
theoretischer Didaktik.

1.1.2. Herman Nobl

In Ankniipfung an Dilthey war es Herman Nohl wichtig, die ,Lebens~
philosophie® auf die ,pidagogische Bewegung“ zu beziehen und eine
»Theorie der Bildung“ zu entwickeln. Er sah das ,Bildungsleben“ in
einer doppelten Spannung: Einerseits in der Kontinuitit der Uberliefe-
rung, die die Vergangenheit als ,tiefen Hintergrund unseres Lebens®
(Nohl 1949, S. 95) zur Geltung bringt, andererseits als Ausdruck der
»Zentriertheit jedes Lebens in sich selber®. (Ebd.) In der Schule ist ent-
sprechend dieser Doppelseitigkeit, einerseits ,Kontinuitit“ und anderer-
seits ,Leben®, ,Vergangenheit* und ,Zukunft“ oder ,Zeitgebundenes®
und ,Zeitiiberlegenes” sichtbar zu machen. (Ebd., S. 97) Nur der Riick-
bezug auf das Leben kann die Wissenschaftlichkeit sichern, da die Lebens-
komplexitit nur objektiv gefafit werden kann, wenn sie miihselig ,durch-
gearbeitet® wird. Dieses Durcharbeiten st6fit jedoch sowohl an die Gren-
zen der Kultur wie an die der Religion. Fiir die Schule bedeutet dieser
Widerspruch konkret: ,Eine rein konfessionelle Schule ist aber genau so
unmoglich wie eine blofl weltliche: die eine vergewaltigt die Welt und
fihrt zu lauter Unwahrheit, die andere vergifit, dafl die Welt doch ewig
nur Stiickwerk ist und alles Unbedingte nicht von ihr.“ (Ebd., S. 99) Die
Losung dieses Widerspruchs bietet nach Nohl nur der Lebensbegriff
selbst: Leben heifit, eben diese Spannung auszuhalten. Die Lebendigkeit
des Pidagogen verweist ihn in die Lebensspannungen: ,zwischen der Bil-
dung als Besitz und der zukiinftigen lebendigen Form unserer Kultur,

mende Grundlage. Vgl. zur pidagogischen Bedeutung der Arbeiten Diltheys u. a.
Groothoff (1966); Herrmann (1971). Zum Verhiltnis Dilthey-Nohl vgl. besonders
Bartels (1968).

Zur mitunter durch enge persdnliche Beziehungen geprigten Geschichte des geistes-
wissenschaftlich orientierten pidagogischen Ansatzes vgl. Lichtenstein (1964); ferner:
Ott (1971); Flitner/Kudritzki (1961). Zur Bildungstheorie vgl. ferner Benner (1975).
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zwischen dem Leben als dem Schwimmen in dem lebendigen Strom von
Dingen und Menschen und der Besinnung der Schule, zwischen dem hu-
manen Dasein der Kultur, der Entfaltung aller Wertrichtungen im Kinde
und dem Jenseits des gottlichen Sinns. (Ebd., S. 100) Aus dieser Gegen-
sitzlichkeit des Lebens entspringt die eigentliche pidagogische Frage:
»Die grofie Frage fiir den Erzieher ist nur, was zuerst kommt und was
zuletzt, Vergangenheit oder Zukunft, Leben oder Schule, Humanitit oder
Religion. Wir sagten, ganz gewifl die Aktion der Gegenwart zuerst und
dann die Vergangenheit als ihre Vertiefung, das Leben zuerst und dann
die Schule als Besinnung, das Humane zuerst und dann die Transzendenz
als sein Richter.“ (Ebd., S. 101)

In dieser Lebenseingebundenheit stellt sich die Erziehung als ein Vor-
gang dar, der die Lebenswirklichkeit in ihrer historischen Entfaltungs-
stufe zum Ausgangspunkt der Bestimmung des erzieherischen Handelns
nimmt: ,Die gesunde Dogmatik des Pidagogen beginnt mit einer radi-
kalen Gliubigkeit an das Gesetz seiner Lebensarbeit. Der Mut, es jeder
Macht der Welt gegeniiber zu vertreten, auch wenn man ihr gleichzeitig
in Ehrfurcht ergeben ist, ist das Herz jedes echten Erziehers in der Ge-
genwart.“ (Ebd., S. 102) Der Mut des Erziehers ist jedoch durch seine
notwendige ,Uberparteilichkeit® (ebd., S. 153) eingeschrinkt. Das heifit
nicht, dafl der Erzieher ,nicht leidenschaftlich fiir eine Sache einstiinde —
aber wenn er schafft, so schafft er nach den Gesetzen seiner Kunst und
nur nach ihnen, dann will er nicht bewuflt deutsch sein oder kommuni-
stisch oder katholisch, sondern echt, wahr, fromm und liebend, und dann
kommt das andere alles von selbst“. (Ebd., S. 154)

Die Leidenschaftlichkeit des Lehrers, die gleichzeitig eine Uberparteilich-
keit oder die wahre Vielfalt des ,Lebens an sich® ausdriidken und den
Gesetzen des pidagogischen Seins gehorchen soll, 14t die Frage nach der
wissenschaftlichen Erfassung dieser postulierten Gesetzmifligkeit er-
heben.

Nohl schliefft an die von Dilthey in seiner Abhandlung ,,Uber die Mog-
lichkeit einer allgemeingiiltigen padagogischen Wissenschaft* dargelegte
Argumentation an. Pidagogik ist demnach eine Kunst, braucht jedoch
eine Theorie dieser Kunst, ohne zunichst allgemeingiiltig als Theorie sein
zu konnen. Gegen die Allgemeingiiltigkeit sprechen drei Umstinde:
1. Verschiedenste Theorien suchen in der Pidagogik Akzente zu setzen,
die einen eher in der Betonung der technischen Seite erzieherischer Pro-
zesse, die anderen unter stirkerer Betonung der ethischen Problematik. Je
nach der Akzentuierung wird ein anderes pidagogisches Verhalten sicht-
bar, weil dem weltanschaulichen Anspruch nach notwendig. Als Schluf3-
folgerung ergibt sich aus dieser Sachlage, daf es keinen pidagogischen
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Ansatz in der gegensitzlichen Lebensspannung geben kann, der von den
theoretischen Voraussetzungen (weltanschauliches Apriori) der Erzieher
frei wire. 2. Ahnlich kontrovers ist die Beurteilung der Mannigfaltig-
keit der pidagogischen Funktionen, die abhingig von dem Standpunkt
des Beurteilenden ist. 3. Schlieflich, so behauptete schon Dilthey, kann
eine allgemeingiiltige Pidagogik aufgrund des historischen BewuBltseins
nicht entwickelt werden, da der Mensch nicht als ein aufschliisselbares
System® aufgefafit werden darf, sondern nur als Ganzheit seiner Gestalt
zur Disposition steht, denn: , Jedes Lebensideal eines Volkes oder einer
Generation ist eine solche lebendige ethische Gestalt, in der die einzelnen
ethischen Momente ganz verschiedenen Raum einnehmen, tiefer noch, in
der ganz verschiedene Lebensbeziige entscheidend sind, die dann auch
ihren verschiedenen ethischen Sinn geltend machen.* (Ebd., S. 109)

Die dialektische Vielfalt der unterschiedlichen Faktoren erlaubt daher
aus dieser Sicht nur die Anerkennung ihrer Komplexion, nicht aber das
systematische Erfassen zum Zwecke bestimmter Ausrichtung. Anders ge-
sagt: Die Erziehung soll als Ganzes (harmonisch) begriffen werden. Die
Konkretion dieser Harmonie wird jedoch durch die (widerspriichliche)
geschichtliche Situation gebildet, die — da jede Epoche ,unmittelbar zu
Gott® ist (ebd., S. 111) —~ nicht prognostizierbar oder (historisch) ver-
urteilbar ist. Die pidagogische Maxime dieser Ansicht wird aus der wi-
derspriichlichen, aber immer wieder in Harmonie zu denkenden Konkre-
tion ableitbar: ,Nur der wird die pidagogische Aufgabe seiner Genera-
tion erfiillen, dem es gelingt, die Bildungsmichte seines Volkes und die
lebendigen Strebungen der Zeit so zu einem Ganzen zusammenzunehmen,
daf} eine an sich bedeutsame Gestalt des Menschentums dadurch erfiillt
wird, wie es der Stil eines groflen Kunstwerkes auch tut, und damit die
Bildungsgestalt und den padagogischen Stil seiner Zeit und seines Volkes
sichtbar zu machen und zugleich ans Gesamtmenschliche zu kniipfen.®
(Ebd.)

Konkretisierbar wird- diese ,zweckfreie* Aufgabe in ihrer historischen
(allgemeinen) Zwecksetzung: Es kommt darauf an, aus der Erkenntnis
dessen, was ist, die Regel iiber das, was sein soll, zu finden. (Dilthey nach
Nohl, ebd., S. 112) Dabei muff ein elementarer, fundamentaler Zusam-
menhang im Unterricht vermittelt werden, der die Wirklichkeit repréisen-

5 . Auffassungen, die den Menschen als ein ,aufschliisselbares System® begreifen, finden
sich im ,mechanischen Materialismus®. Besonders anschaulich werden sie von La
Mettrie (1909) vorgetragen.

Mechanistische Gedankengiinge finden sich im Rahmen didaktischer Konzeptionen
besonders in den informationstheoretisch-kybernetisch orientierten Ansitzen. (Vgl.
diese Arbeit 1. A. 3).
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tiert. In der Reprisentation soll die Erziehungswirklichkeit als lebendige
Gesamtheit (contra einseitige Ausrichtung) aufgehoben sein. Erziehung
ist dadurch in ein Spannungsverhiltnis ,geschichtlicher* und ,systemati-
scher® Einsicht gebunden. Die geschichtliche Erarbeitung bedingt systema-
tische Bemiihungen, die in der Besinnung auf das Leben fruchtbar werden
und Leitwerte schaffen. Die Besinnung wohnt dem geistigen Leben inne,
sie mufl in der systematischen Beurteilung aufgehoben werden. Systema-
tisch soll diese Besinnung auf den eigenen Sinn des pidagogischen Lebens
bezogen sein und seine historische Wandelbarkeit in den einzelnen Vor-
gingen aufzeigen, die im pidagogischen Leben zum Ausdruck kommen.
Das systematische Erfassen wird hierbei zugleich dann relativ unabhingig
von der Geschichtlichkeit, wenn es das Typische eines Zusammenhanges
verallgemeinernd und iiber den Wandel der Zeit hinaus ausdriickt. So
»ist eine allgemeingiiltige Theorie der Bildung méglich, die fiir alle Zeiten
und alle Vélker gilt, weil sie nur die in sich variable Struktur des Er-
ziehungslebens aufzeigt, aus der sich dann alle ihre geschichtlichen For-
men verstindlich machen und herleiten lassen“. (Ebd., S. 1201.)

Die systematische Analyse der Geschichte kann also Kriterien der
Bildungsfindung und damit als immer wieder zu vollziehender Akt der
Selbstfindung auch Momente der Allgemeingiiltigkeit einer pidagogischen
Theorie hervorbringen. Andererseits soll das systematische Denken nach
dieser Ansicht auch nicht allzu freischwebend sein, sondern auf die Wirk-
lichkeit und damit die Theorie auf die Praxis (die staatlich geordneten
Aufgaben) bezogen werden. Die Einsicht in die Verhiltnisse erscheint als
Voraussetzung sinnvollen Handelns: ,Weil aber in solcher Formulierung
immer auch ein konstruktives Moment steckt, das die Mannigfaltigkeit
des Gegebenen zur Losung der Situation organisieren soll und doch nie
villig erfaflt, das Allgemeine die individuellen Anschauungen nie ganz
aufzulGsen vermag, und weil immer die Kluft besteht zwischen Vision
und Wirklichkeit, so bleibt auch immer eine Spannung zwischen Theorie
und Praxis, in der Pidagogik wie auf allen anderen Gebieten des schop-
ferischen Lebens.“ (Ebd., S.122f.)

In diesem Spannungsfeld bewegt sich die Bestimmung des zentralen
Menschwerdungsprozesses, die Bildung, im geisteswissenschaftlichen An-
satz. Sie erscheint zugleich als Behauptung einer ,pidagogischen Autono-
mie“, da nur derjenige die wahren Gesetze der pidagogischen Lebens-
wirklichkeit verallgemeinern kann, der unabhingig von dufleren (frem-
den) Bestimmungsgriinden ist. Diese Selbstindigkeit ist andererseits rela-
tiv, da sie sich auf das Ganze, die Reproduktion einer gegebenen Gesell-
schaft, funktional bezieht. Die Funktionalitit der Erziehung, das ist die
entscheidende Aussage innerhalb des autonomen Konzepts, soll jedoch
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nicht zu einem bestimmten Zweck verkommen oder einseitig auf irgend-
welche Umstinde bezogen sein, denn ,das pidagogische Ziel* ist ,nicht
Verbreitung des Wissens um des Wissens willen oder die Entwicklung
der Leistungskraft fiir wirtschaftliche Zwedke, sondern immer der leben-
dige Mensch und die Erweckung eines gesunden adligen geistigen Lebens
in allen Volksgenossen, das dann ganz von selbst auch der Quell von
Leistungen sein wird“. (Ebd., S. 127)

Dem Erzieher kommt der , Instinkt® fiir diese Aufgabe zu, und er bedarf
der ,Einbildungskrifte®, um sie zu beherrschen: ,Die Grundlage der Er-
ziehung ist ... das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen Menschen zu
einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen, daf§ er zu
seinem Leben und seiner Form komme.“ (Ebd., S. 134)

Damit ist die Erziehung doppelseitig bestimmt; einmal als ein Verhilt-
nis, das einen Erzieher mit bestimmten Zielen und Inhalten als Ausdruck
des gemeinschaftlichen Willens gegeniiber einem Zégling hervorhebt; zum
anderen das Ziel der Erziehung, daf ,um des jungen Menschen willen®
erzogen werden soll. In der Formel ,,um des jungen Menschen willen® ist
die Forderung nach relativer ,Autonomie der Pidagogik® aufgehoben.®
Autonomie meint aber nicht Gleichgiiltigkeit, sondern bedarf der ,pid-
agogischen Verantwortung®. Die Triger dieser ,pidagogischen Verant-
wortung® ihrerseits sollen sich einer Denktradition verpflichtet wissen,
die iiberwiegend von ,inneren Werten® und damit angeborenen Kriften
ausgeht und die die auch soziale Determiniertheit der Persdnlichkeit
iibergeht. ,Das Verhiltnis des Erziehers zum Kind ist immer doppelt
bestimmt: von der Liebe zu ihm in seiner Wirklichkeit und von der Liebe
zu seinem Ziel, dem Ideal des Kindes, beides aber nun nicht als Ge-
trenntes, sondern als ein Einheitliches: aus diesem Kinde machen, was
aus ihm zu machen ist, das héhere Leben in ihm entfachen und zu zu-
sammenhingender Leistung fiihren, nicht um der Leistung willen, son-
dern weil in ihr sich das Leben des Menschen vollendet.“ (Ebd., S. 135f.)
Der Erzicher wird so voll und ganz auf seinen Zégling bezogen, das
padagogische Verhiltnis erscheint als der wesentliche Bestimmungsrah-
men seiner Praxis. Er soll daher nach Nohl auch nur auf Verinderungen
des menschlichen Verhaltens aus sein, nicht aber im Unterschied zum
Politischen auf die Verinderung der Verhiltnisse. (Vgl. ebd., S. 137)

6 Vgl. zur Vertiefung Beutler (1967; 1969); Bohnsack (1967); Stock (1971).
Arbeiten zur ,Eigenstindigkeit® im geisteswissenschaftlichen Verstindnis beziehen
sich vor allem auf Erich Weniger. Vgl. Weniger (1952a).
Zur stirkeren Ausrichtung auf ,emanzipatorische Ziéle® vgl. Bohnsack/Riickriem
(1969).

7 An einer anderen Stelle schreibt Nohl: ,Pidagogik ist nicht Politik und hat ihr
eigenes Gewissen, das ihr niemand abnehmen kann. Wir Erzieher kimpfen in jeder
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Vielmehr erwichst aus der Eingebundenheit des menschlichen Seins in
die Unterordnung und in die Gemeinschaft die Harmonie der pidagogi-
schen Situation: ,,Unterordnung und Gemeinschaft sind die beiden Form-
krifte jeder Gesellschaft, sie bekommen in der pidagogischen Gemein-
schaft aber aus der pidagogischen Aufgabe ihre ganz besondere Fatbe:
die Gemeinschaft ist hier erziehende, tragende und gestaltende Liebe, an
deren Stelle in der Gesellschaft dann die genossenschaftliche Gemein-
schaft der Zwecke tritt, und sie ist Unterordnung, Konzentration und
Organisation des Willens, wo in der Gesellschaft die herrschaftliche
Zweckorganisation erscheint.“ (Ebd., S. 139)

Diese harmonische Eingebundenheit aller mit allen macht es notwendig,
in der pidagogischen Situation auf die Krifte bildenden Gehalte zuriick-
zuschliefen, die sie hervorbringen, um das Gesetz zu finden, an dem sich
der Gehalt der Erziehung richtungsweisend (elementar, fundamental, ty-
pisch, reprisentativ) konkretisiert. (Ebd., S. 144) Der Widerspruch, unter
dem das Leben des Individuums ablduft, ist durch die Pole der geteilten
und spezialisierten oder der ungeteilten Personlichkeit gegeben. Dieser
Widerspruch ist in der (harmonischen) Pidagogik aufzuheben: Der for-
male, d. h. den Menschen erzieherisch formende Gesichtspunkt ist gegen-
iiber dem materialen, d. h. auf verschiedene Bildungsmaterien bezogenen,
primir, ,aber es gibt einen Blickpunkt, wo der materiale Stoff als Gehalt
die Vollendung des Kriftespiels des Individuums bedeutet, genauso wie
der Beruf schliefilich als die Vollendung des Richtungssinnes der indivi-
duellen Begabung erschien.” (Ebd., S. 145)8

Aus dieser widerspriichlichen Sinngebung leitet sich nun die Maxime der
pidagogischen Arbeit ab: ,Drei ineinander greifende Aufgaben sind der
pidagogischen Arbeit gestellt: die eine ist das Erwecken des produktiven
geistigen Lebens, die zweite die Zusammennahme dieses Lebens in der
Einheit eines Charakters und die dritte das Wahren der biologischen
Grundlage und das Organisieren der mechanischen Prozesse in uns, der
kérperlichen wie der seelischen, damit sie gehorsame Diener des geistigen
Lebens werden, also Ausbildung der Fertigkeiten und Gewdhnung jeder
Art.“ (Ebd., S. 157) In dieser Einheit ist das Individuum — und das ist
eine Kernaussage des Nohlschen Ansatzes — als menschliches Wesen auf-
gehoben, versshnt mit seiner Wirklichkeit: ,Die Schule hat die Aufgabe,
das Individuum zum Gesetz und zum Allgemeinen hin zu fithren und
es schliefflich fiir den Beruf zuzuriisten, in dem die Lésung der Antinomie

Situation der Geschichte fiir das Recht des Menschen, dafl er zur Entfaltung seines
Lebens komme.* (Nohl 1949, S. 243),

8 Wolfgang Klafki versuchte spiter, diesen Problembereich in der Theorie der ,Kate-
gorialen Bildung“ zu verdeutlichen. (Vgl. diese Arbeit S.53 f.).
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von Individualitit und allgemeiner Ordnung des gesellschaftlichen Le-
bens ermdglicht wird. Von hier aus angesehen ist es allerdings toricht,
immer nur dber die Vergewaltigung des Individuums durch die Schule zu
klagen, denn die Individualitit will nicht blof ein unvergleichlich Ein-
ziges sein, sondern Reprisentant eines Allgemeinen, und der Hohepunks
ihrer Bildung ist immer da gegeben, wo ihre Form das Gesetz des Stils
am reinsten zeigt.“ (Ebd., S. 174) So z. B. in der Verantwortlichkeit, die
das Ich des Kindes selbst gewinnen soll und die Ausdruck seiner Ver-
s6hnung mit der Wirklichkeit ist: ,Die Verantwortlichkeit erwichst in
der Wiege des Gehorsams, und entscheidend fiir ihre Entwicklung ist die
Erfahrung der Schuld.“ (Ebd,, S. 177)

Nohl wollte iiber die pidagogische Einwirkung eine Regeneration des
deutschen Volkes erzielen. Er ging von der Annahme aus, daff das
»Schicksal des Menschentums® auch in den Schulstuben entschieden wird
und daf} die Jugendbewegung den entscheidenden Impuls zum Fortschritt
gibt. (Vgl. Schwenk 1974, S. 90f.) So gesehen entwickelte Nohl zwar
kein didaktisches Begriffssystem, aber Vorstellungen ijber Werthaltungen
des Lehrers, die fir das bildungstheoretische Verstindnis bis in die Ge-
genwart erhalten blieben. Dazu gehort sowohl die Respektierung der
relativen Autonomie der Jugend durch den Lehrer wie die Hervorhebung
des Lehrers als fiibrende Personlichkeit im Unterricht, zugleich auch der
Anspruch, die Jugend mit der geschichtlichen Wirklichkeit zu konfrontie-
ren, um ihre geistige Autonomie iiber die bildende Begegnung zu befor-
dern, wie die Unterordnung und Disziplinierung des Schiilers, um {iber
die Notwendigkeit des Schulalltags die Moglichkeit zukiinftiger Freiheit
im Sinne verinnerlichter Vernunft herzustellen. Der Lehrer ist als Per-
sonlichkeit das Zentrum, an dem sich die Jugend im Schulalitag bildet,
er ist der Wertformer, der die Geschichtlichkeit seines Auftrages begriffen
haben muf}, um dem Anspruch bildender Begegnung gerecht werden zu
konnen., Der Lehrer kann andererseits nicht als blofles Vollzugsorgan
betrachtet werden, das der inhaltlichen Reflexion des Vollzuges und zu
Vollziehenden entbehrt: Der Lehrer ist vielmehr der fithrende Mensch
bildender Begegnung, und seine Bildung entscheidet iiber die seiner Schii-
ler. Zugleich muf} der Lehrer dem emotionalen Gehalt der bildenden Be-
gegnung entgegenkommen, d. h. gegen eine Intellektualisierung und
nabstrakte Zerredung® des Unterrichts auftreten: Es bedarf der Gestal-
tung des Unterrichts durch die berufene Hand des pidagogischen Kiinst-
lers.

Wenngleich Nohl iiber diese wesentlichen Vorstellungen hinaus niche
direkt ein didaktisches Aussagensystem entwickelte, so ist doch in diesen
Aussagen der Kern bildungstheoretischer Didaktik bereits enthalten: die
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wertbestimmte Formung der Lehrerpersdnlichkeit als Voraussetzung der
Didaktik und die Formulierung normativ geistiger Prinzipien als Aus-
gangspunkt der Reflexion iiber Bildungsvorginge.

Nohls Arbeit iiber die ,pidagogische Bewegung®, die 1949 in Bamberg
in dritter Auflage erschien, war bedeutend fiir die Neubestimmung der
westdeutschen Pidagogik und Didaktik der Nachkriegszeit.

1.1.3. Erich Weniger

Erich Weniger® war ein Schiiler Herman Nohls. Er wurde durch diesen
an die Arbeiten Diltheys herangefiihrt und niherte sich didaktischen
Problemen iiber Fragen des Geschichtsunterrichts. In dem von Nohl! und
Pallat 1930 herausgegebenen ,Handbuch der Pidagogik“ schrieb Weni-
ger den Teil ,Die Theorie des Bildungsinhalts®. Diese begriindende Ar-
beit bildungstheoretischer Didaktik erschien 1952 in neuer Ausarbeitung
unter dem Titel ,Didaktik als Bildungslehre (Teil 1, Theorie der Bil-
dungsinhalte und des Lehrplans)“. 1960 erschien der zweite Teil dieser
Arbeit: ,Didaktische Voraussetzungen der Methode in der Schule®,

Wenigers Arbeiten nach 1945 waren bis in die sechziger Jahre bestim-
mend fiir die Entwicklung der westdeutschen Didaktik. In ihnen findet
sich der ungebrochene Ankniipfungswille an die geisteswissenschaftliche
Pidagogik der Weimarer Zeit ebenso wie eine Aussparung der systema-
tisch-kritischen Bewiltigung des Nationalsozialismus.!* Weniger fordert

9 Erich Weniger bezog sich zur Begriindung seines Ansatzes vor allem auf die preufli-
schen Richtlinien fiir die Lehrpline der hcheren Schulen von 1925. Die theoretischen
Ansitze von H. Nohl, Th. Litt, G. Kerschensteiner, E. Spranger und A. Fischer wur-
den von Weniger besonders verarbeitet. Vgl. Schwenk (1974, S. 77 fi.).

Zur Kritik vgl. Schonig (1973, S. 44 ff.).

10 Hierzu gehdren vor allem Weniger (1952 a, b; 1960).
Uber Weniger vgl. Schwenk (1968).

11 Weniger selbst meint: ,Der Wiederaufbau der akademischen Bildung der Volksschul-
lehrer kniipfte 1945 an eine durch den Nationalsozialismus nur voriibergehend unter-
brochene Uberlieferung an, die nach dem ersten Weltkrieg begonnen hatte.“ (Weniger
1952 a, Vorwort 0. S.) Die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus wird so
ausgespart. Andererseits hatte jedoch die geisteswissenschaftliche Pidagogik der
nationalsozialistischen Ideologie zu wenig entgegengesetzt, zu deutlich waren Ver-
bindungen von der geisteswissenschaftlichen zur nationalsozialistischen Pidagogik.
Dies wird mehr als nur angedeutet, wenn Herman Nohl 1935 im Nachwort zur
zweiten Auflage seines Buches iiber die ,pidagogische Bewegung® im Hinblidk auf
die konfessionelle Vereinigung durch die Nazi-Herrschaft schreibt: ,Jedenfalls hat
der nationalsozialistische Staat die Uberzeugung der pidagogischen Bewegung hinter
sich, wenn er hier radikal zugreift und die Ganzheit oberhalb aller dieser Gegensitze
herausarbeitet. Er besitzt in dem nationalen Gehalt unserer Geschichte wie unserer
Sendung auch den Fundus, der die einheitliche Schule zu tragen vermag.® (Nohl
1949, S.227) Das ,Sendungsbewufltsein® der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
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einerseits eine Methodologie, die sich nach den Erkenntnissen Diltheys
ausrichten soll, andererseits kniipft er zur Begriindung seiner Didaktik
an die Gedanken Nobhls iiber die ,,pidagogische Bewegung® an.

Weniger ging 1932 davon aus, daff die Schule der Zeit vorausgeht: ,Er-
ziehung und Schule stellen Leben dar und schaffen neue menschliche Hal-
tungen, von denen aus der Zustand der Dinge verindert und eine neue
politische und geistige Ordnung bewirkt werden kann.“ (Weniger 1952 a,
S. 62) Die geisteswissenschaftliche Didaktik Wenigers soll der praktisch
orientierten pidagogischen Bewegung eine plausible und begriindende
Theorie als Voraussetzung geben. In diesem Sinne entwickelt Weniger
Aussagen zur Didaktik, die bei Nohl noch fehlen.

Ausgangspunkt der Wenigerschen Didaktikvorstellungen ist die Lebens-
wirklichkeit, wie sie vor allem im ,Lehrgefiige* vorgefunden wird. Al-
lerdings heifit dies nicht, daf das ,Lehrgefiige® bei Weniger aus der
realen Lebenswirklichkeit abgeleitet wird. In der Auslegung der Dilthey-
schen Theorie stellt sich Nohl wie Weniger die Analyse der Lebenswirk-
lichkeit in erster Linie iiber das Verstehen'®: ,Geschichtliches Leben ist ein
Teil des Lebens iiberhaupt. Dieses aber ist, was in Erleben und Verstehen
gegeben ist. Leben in diesem Sinne erstreckt sich sonach auf den ganzen
Umfang des objektiven Geistes, sofern er durch das Erleben zuginglich
ist. Leben ist nun die Grundtatsache, die den Ausgangspunkt der Philo-
sophie bilden mufl. Es ist das von innen bekannte, es ist dasjenige, hinter
welches nicht zuriickgegangen werden kann. Leben kann nicht vor den
Richterstuhl der Vernunft gebracht werden.“ (Dilthey 1942, S. 261)

Es geht diesem Ansatz also nicht um eine kritische Analyse der Lebens-
wirklichkeit im Sinne des Erklirens wirklicher Zusammenhinge zwischen
Leben und Erziehung als vielmehr um das Versteben, Ausdeuten und
das Verinnerlichen dieses Zusammenhangs. Dies soll auf der Grundlage

wurde nach 1945 ohne tiefere Auseinandersetzung in ,demokratisches Bewufitsein®
transformiert. Es wurde insbesondere nicht im Hinblick auf seine Funktion der Stabi~
lisierung auch undemokratischer Verhiltnisse befragt. Vgl. u.a. Lingelbach (1970);
Peters (1972); Helling (1966); Gamm (1964).

12 Schonig kritisiert diese Aussage: ,Agens der Reformpidagogik ist damit nicht mehr
die auch von Weniger zunichst konstatierte Gesellschafts- und Kulturkritik und die
Kritik an der Schule, sondern die irrationale und ungeschichtliche Kategorie ,Leben®,
die — und damit werden die bei Litt und Spranger analysierten erkenntniskritischen
Elemente modifiziert — nicht rational erfafit werden kann.® (Schonig 1973, S. 46).

13 Dem ,spiten Dilthey stellte sich die Frage nach den Zusammenhingen des Lebens
im Hegelschen Sinne auch als eine Frage des Zwecks des Lebens, der, da er bisher
nicht als allgemeingiiltiger abgeleitet werden konnte, in der Teleologie des Lebens
selbst aufzuspliren wire, Diese Seite der Diltheyschen Theorie wird sowohl von
Nohl als auch von Weniger kritisiert. Diltheys idealistische Grundauffassung ist
stirker objektivistisch, die Nohls und Wenigers subjektivistisch angelegt. (Vgl. auch
Schonig 1973, S. 75 f.).
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des schon bet Dilthey auftretenden Konservativismus geschehen. Auch
Weniger behauptet eine Unabhingigkeit des Geistes und damit der
Theorie der Erziehung gegeniiber den Umstinden: ,Der Geist hat einer-
seits immer wieder auf die Gesellschaft eingewirkt und hat sich anderer-
seits oft, nicht nur auf dem Felde der Religion und des Glaubens, un-
abhingig von der Gesellschaft zu halten vermocht.® (Weniger 1952 a,
S. 39)

Weniger meint, dafl das Geistige nicht nur aus seiner gesellschaftlichen
Funktion heraus zu erkliren ist. Deshalb [8sen sich die Beziehungen zwi-
schen Leben und Erziehung in relativ beliebige Ableitungszusammen-
hinge auf: Einmal dominiert die Erziehung gegeniiber dem Leben, wenn
Weniger besonders tiber die Schule die politische und geistige Ordnung
verindern will. Andererseits behauptet Weniger auch: ,Fiir diese bilden-
den Zusammenhinge, in denen die Jugend sich entwidkelt, ist die Schule
nur ein Faktor neben anderen, vielleicht nicht einmal der stirkste. Eine
Didaktik, die von der darin gegebenen Beschrinkung der Schule und von
der Lebendigkeit der auflerschulischen Michte nichts weif}, verfehlt den
Sinn der Bildungsaufgabe. (Weniger 1952 b, S. 89)

Dennoch bedarf die Bildungsaufgabe nach Weniger der Theorie, um im
Mafle ihrer Beschrinktheit funktional auf das ,Leben® vermittelt zu
werden. Am Anfang dieser Theorie sollen Fragen nach dem stehen, was
eigentlich im Unterricht gemacht wird: nach den Zielen des Unterrichts,
den Voraussetzungen, den beteiligten Faktoren, den Bedingungen seines
Zustandekommens.

Aber auch diese Fragen sollen nicht kausale Erklirungen oder Analysen
der Unterrichtswirklichkeit hervorrufen, eine empirische oder ideolo-
giekritische Forschung kommt iiberhaupt nicht ins Blickfeld, sondern sie
sollen iiber das Verstehen der Ausdeutung des Erziehers unterliegen. Diese
Ausdeutung der ,in der Erziehungswirklichkeit selbst gegebene(n) Ratio-
nalitdt® (Weniger 1952 a, S. 56) gelingt nur demjenigen, der am Leben in
seiner je verfafiten Form teilnimmt, und sie erschliefit sich ,,nur dem, der
sich in den Zug der Bewegung hineinstellt, der ihr Wollen und ihre Ver-
antwortung teilt und von ihr aus denkt®. (Ebd., S. 48 {.)

In diesem Zusammenhang ist die spitere Inanspruchnahme der Weniger-
schen Theorie als Ausdruck eines kritischen Verhiltnisses zur Erziehungs-
wirklichkeit problematisch. Schlieflich reduzierte Weniger die Analyse-
moglichkeit der Wirklichkeit: ,Auch die erzieherische Theorie griindet
auf Willenstatbestinden, da ja alle Teleologie schliefilich in dem Willen
der Menschen ihre Heimat hat.“ (Weniger 1935, S. 33 f.; vgl. auch Scho-
nig 1973, S. 258 f.) ‘

Der Gegenstandsbereich der Didaktik ist im Rahmen dieser — das Wol-
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len einschlieflenden — Bewegung nach Weniger nicht statisch und fiir
immer gegeben, sondern historisch verginglich. (Weniger 1952b, S. 6)
Die Didaktik selbst ist als Wissenschaft aufgefafit, die dem geschicht-
lichen Wandel unterworfen ist. Die komplizierten Wechselverhiltnisse
aller geschichtlichen Bedingungsmomente, die die Didaktik bestimmen,
setzen das ,Lehrgefiige* zusammen, und sie miissen alle ,jedesmal fiir
sich analysiert werden, und zwar mit ihren ,einheimischen®, das heifit
mit den in ihrer Wirklichkeit vorgefundenen Begriffen und Kategorien®.
(Ebd., S. 10) Es gibt sozusagen keine eindeutige Reihen- oder Bestim-
mungsfolge der am Unterricht beteiligten Faktoren, so daff die Ableitung
der didaktischen Grundlagen aus bestimmten kausal hergeleiteten Sach-
zusammenhingen unméglich ist.

Weniger vertritt eine Theorie dreier Schichten pidagogischer Theorie-
bildung.

Die erste Schicht umfafit eine latente Theorie in der Praxis, ,,die unaus-
driickliche Anschauung, in der die Wirklichkeit gegenstindlich wird, die
Voreinstellung, die unausgesprochene Fragestellung, die an die Wirklich-
keit... herangebracht wird®. (Weniger 19522, S. 16) In dieser Schicht
ist ein weltanschauliches Apriori und damit zugleich ein ethisches ent-
halten, ein Ethos der pidagogischen Haltung im Bereich der Erziehung.
»Theorie zweiten Grades ist alles, was auf irgendeine Art formuliert im
Besitz des Praktikers vorgefunden und von ihm benutzt wird, in Lehr-
sitzen, in Erfahrungssitzen, in Lebensregeln, in Schlagworten und Sprich-
wortern und was es so gibt.“ (Ebd., S. 17) Von hier aus kann die hinter
der Praxis stehende Theorie aufgezeigt werden.

Die Theorie dritten Grades ist eine wissenschaftliche, die die systema-
tische Besinnung einschliefit und das Handeln des Pidagogen vervoll-
kommnet, indem sie es reflektierbar macht. Der Pidagoge soll nicht blo-
Rer Praktiker sein, sondern sich tendenziell seinem Gegenstand im Sinne
der Entfaltung seiner Reflexionsstufen auf die Theorie dritten Grades
hin nihern. Dabei kommt es vor allem auf die Harmonie des Inhaltes
der drei Theoriegrade an: Die Erfahrungssitze des Praktikers in der
Theorie zweiten Grades sollen Ausdruck seiner apriori existierenden
Welthaltung sein, andererseits mufl die Welthaltung des Berufspid-
agogen funktional auf die Reproduktion der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse bezogen sein, so dafl sich im Grunde die Theorie dritten Grades
schon immer auf etwas Vorhandenes bezieht: Sie verschafft sich erst
Raum, wenn die Praxis schon begriindet ist. Die besinnende Theorie
dritten Grades dient so einerseits der theoretischen Sicherung der Funk-
tionalitic des Gegebenen, andererseits ist sie deshalb Moment der Praxis
und nur so weit erforderlich, wie sie der Praxis tatsichlich etwas geben
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kann: ,Bewufiter und systematischer will die ‘Theorie die Praxis machen,
Rationalitit und klare Einsicht vermitteln, die Zufilligkeit des Han-
delns ausschalten. Es ist also lediglich ein Vorgang von Arbeitsteilung,
wenn es eine gesonderte Theorie gibt, Sie erweist sich als notwendig
durch die zunehmende Kompliziertheit und Uniibersichtlichkeit der er-
zicherischen Probleme, aus dem Mangel an Zeit, Ruhe und Ubersicht,
woran der Praktiker, der seinem Beruf treu ist, heute leiden muf}, schlief-
lich aus der Hintergriindigkeit der Probleme.“ (Ebd., S. 20 {.)

Die Praxis bestimmt den Horizont der Theorie. Praxis ist zugleich
komplex, widerspriichlich, mehrdeutig, einmalig und wandelbar. Daraus
folgt fiir die geisteswissenschaftliche Auffassung, dafl kein ausschliefl-
liches Verfahren, keine angeblich wertneutrale Deskription, keine Tat-
sachenforschung, weder die Phinomenologie noch eine deduktive Theorie
in die Sache so weit einzudringen vermag wie ein teilbabendes Verstehen.
Daher kommt fiir Weniger kein formales didaktisches Kategoriensystem
in Betracht, das die geschichtliche Geltung des ,erzieherischen Wissens®,
das der Interpretation der Wirklichkeit vorgeschaltet ist, systematisch
(unter Einschlufl empirischer Verfahren) aufschliisseln hilft. Klafki als
Schiiler Wenigers meint zu diesem Problem, ,dafl Weniger im Unrecht
war, wenn er glaubte, um der zugleich praktischen Verantwortlichkeit
der Theorie willen die Reflexion auf die Voraussetzungen der eigenen
Aussagen an dieser Stelle abbrechen zu konnen®. (Klafki 1968, S. 143)
Das heifit: Weniger erdrtert nicht den Geltungsbereich seiner eigenen
wissenschaftstheoretischen Aussagen im geschichtlichen Wandel, weil die
Anforderungen an die Praktikabilitit der didaktischen Theorie diese
Begriindung anscheinend unndtig macht. Praktikabilitit aber meint die
Didaktik auf das ,Leben®, d. h. das teilhabende Verstehen zu fixieren.
Fiir Weniger geht es darum, den Begriff der Didaktik einerseits sehr weit
zu fassen, indem er der Didaktik die Lehre vom Lehren und Lernen, die
Lehre des Unterrichts, zuschreibt. (Vgl. Weniger 1952 b, S. 5) Das ,,Lehr-
gefiige® dient als Begriff der Beschreibung des ,strukturierten Zusam-
menhangs® der Unterrichtswirklichkeit. Dann grenzt Weniger anderer-
seits einen Kernbereich der Didaktik ab, der den eigentlichen Motor
didaktischer Prozesse bildet und den Weniger ausschliefilich niher be-
handelt: die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans. Dieser Be-
reich konstituiert die Didaktik im engeren Sinne, von ihm aus begriin-
den sich alle weiteren Entscheidungen des Didaktikers, die er methodisch
vermittelt. Die Methodik ist von der Didaktik im engeren Sinne zu un-
terscheiden, sie ist sekundir gegeniiber den Bildungsinhalten, weil sie
blofle Vermittlung dieser Inhalte ist, Form, um Inhalte weiterzugeben.
Weniger behauptet also einen Primat der Didaktik gegeniiber der Me-

42



thodik. Allerdings wird sowohl die ,,primire* Didaktik (hier enge Be-
griffsfassung) als auch die ,sekundire* Methodik aufhebbar in der weiten
Fassung ‘des Wenigerschen Didaktikbegriffes: Lehre vom Lehren und
Lernen zu sein. Diese terminologischen Unterscheidungen, die Weniger
in seinen Schriften nicht so deutlich vornimmt, wie sie hier in knapper
Zusammenfassung ausgedriickt sind, rufen eine wesentliche Frage hervor:
Es ist zundchst unklar, inwieweit die Didaktik im weiteren Sinne {iber-
haupt relevant fiir die Didaktik als Ausdruck zu vermittelnder Bildungs-
inhalte und damit den Primat der Didaktik ist. Der Weniger-Schiiler
Wolfgang Klafki vereinfachte meines Erachtens die Probleme, wenn er
meinte, ,die weite Fassung des Didaktik-Begriffes, von der Weniger
ausgeht, bewufit zu halten* (Klafki 1968, S. 145), um den Kritikern
der Wenigerschen Reduktion der Didaktik auf die Probleme der Bil-
dungsinhalte die Quelle der Kritik zu entzichen. Was niitzt die ange-
fithrte weite Fassung dieses Begriffes, wenn sie im Rahmen didaktischer
Analysen unbedeutend bleibt und der geisteswissenschaftliche Ansatz de
facto sowohl bei Weniger als auch bei Klafki, wie noch zu zeigen sein
wird, im Rahmen der engen Definition und des Primats der Didaktik im
engeren Sinne verharrt?

Der zentrale Begriff, mit dem der geisteswissenschaftliche Ansatz die
Didaktik als Theorie begriinden will, ist der Bildungsbegriff. Deshalb
spricht man auch von der geisteswissenschaftlichen Pidagogik oder Di-
daktik als bildungstheoretischem Ansatz. ,Didaktik als Bildungslehre®
lautet die Programmatik der Hauptschrift Wenigers. Bildung beschreibt
hier die ,cigentliche® Aufgabe der Didaktik: das Verhiltnis eines be-
stimmten Erzichers zu einem bestimmten Zogling als bildende Begeg-
nung herzustellen. Diese Begegnung dient der Bildung sowohl eines gebil-
deten, einmaligen Individuums wie auch der Herausbildung eines natio-
nal-kulturellen Zusammenhangs. Fiir den Lehrer erfordert die Bildungs-
aufgabe einen Raum der ,pidagogischen Freiheit“, damit er den ge-
schichtlichen und konkret-individuellen Bedingungen gemifl die Begeg-
nung mit den Zéglingen fruchtbar zu machen versteht. Der Lehrer selbst
mufl sich mit dem Bestehenden identifizieren kdnnen, um seine padago-
gische Freiheit im Sinne bildender Begegnung vermittelbar zu machen.
»Die wichtigste Beschrinkung seiner Freiheit vor aller Praxis besteht
darin, dafl der Lehrer Amtstriger ist, das heifft im Dienste und Auftrag
irgendwelcher und zwar auch geistiger Michte steht, die bestimmte Lehr-
auftrige geben und bestimmte Verhaltensweisen fordern.“ (Weniger
1952 b, S. 15) Im Rahmen dieser Gebundenheit, die die Didaktik nicht
zum Gegenstand ihrer Reflexion machen soll, wird mannigfache Entschei-
dung und damit ,innere Freiheit* des Lehrers hergestellt. Diese innere
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Form des Lehrers bildet das Zentrum bildungstheoretischer Uberlegun-
gen, denn der Lehrer ist der eigentliche Bildungsgegenstand des Schiilers.
Die Amtsgebundenheit des Lehrers ist Voraussetzung der Didaktik, aber
die pidagogische Freiheit im Rahmen der Amtsgeschifte ihr eigentlicher
Gegenstand: Diese Freiheit gilt es, gemifl den Prinzipien bildungstheore-
tischen Denkens zu kanalisieren und im Sinne des Bildungsauftrags
schdpferisch inhaltlich zu fiillen. Die pidagogische Freiheit umfafit die
spekulative Bedeutung der Didaktik, die darin besteht, daff das Elemen-
tare, Fundamentale, Typische und Reprisentative von der Didaktik her-
ausgearbeitet wird, um vom spezifisch pidagogischen Bezug her die Aus-
wahl der Lehr- und Lerngegenstinde zu bestimmen. Fiir elementare,
fundamentale, typische und reprisentative Zusammenhinge sollen bil-
dende Werte gefunden werden, die den Lernenden eine bildende Begeg-
nung ermdglichen. Z. B. Studium der klassischen Antike, um das heutige
Staatswesen zu begreifen (Weinstock); oder Erklirung der Berufe durch
Interpretation von Urphinomenen — Urberufe = Bauer, Handwerker,
Kaufmann (Spranger).

Der Lehrplan formuliert die Zielprogrammatik der Didaktik, die als
Amtsnotwendigkeit auftritt. Zwar unterliegt auch er dem geschichtlichen
Wandel und verschiedensten geistigen und gesellschaftlichen Michten,
aber seine je aktuelle Form ist ,die einzige begriffliche Gestaltung des
Lehrgefiiges von einiger Tragweite, in der jeweils das Gegebene zusam-
mengefafit wird®. (Ebd,, S. 21) In ihm werden die Bildungsinhalte fest-
gelegt. Die Bestimmung dessen, was in den Lehrplan gehort, reicht iiber
die wissenschaftlichen Ficher hinaus: ,Triger des Lehrplans und regulie-
render Faktor ist, seit es Lehrpline im modernen Sinne gibt und bis zur
Gegenwart hin, der Staat.“ (Ebd., S. 33) Anders ausgedriickt: ,,Der Staat
versucht ... seine innere Form innerhalb des Kultursystems von Schule
und Bildung zur Darstellung zu bringen, und der begriffliche Nieder-
schlag davon, Ausdruck und Anweisung zugleich, ist der Lehrplan.”
(Ebd., S. 34)

Der Staat ist der iiberparteiliche Mittler, die sichere Instanz der Ge-
schichtlichkeit des Lehrplans, d. h. seiner Entsprechung mit der Wirklich-
keit. ,Mit Schleiermacher pidagogisch gewendet: das Interesse des Staates
an der Erziehung beruht darauf, ,den Gemeingeist, die Ubereinstimmung
der Einzelnen mit den bestimmten Formen des Staates zu wecken und
zugleich die Generation so zu entwickeln, dafl in ihr die Totalitit aller
der Fertigkeiten ausgebildet werde, welche zur Erhaltung des allgemeinen
Lebens im Staate erforderlich sind®.“ (Ebd., S. 36) Der Staat lift andere
Bildungsmichte wie Wissenschaft, Wirtschaft oder Kirche nicht Uber-
legenheit gewinnen. Die Gesellschaft an sich kann kein Bildungsideal,
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d. h. keinen allgemeingiiltigen Mafistab der Bildung setzen. ,Sie bedarf
ihrerseits dringend der Hilfe, politischer vom Staat her, geistiger von der
Bildung her.“ (Ebd., S. 42) Dies gilt vor allem fiir das Eingreifen der
Wirtschaft in die Begriindung der Bildungsinhalte. Die reine Ausrichtung
an den Arbeitserfordernissen lehnt Weniger ab, da sie die Zwedkfreiheit
anderer, musischer Bildung etwa, zerstren konnte. Die Zwedkfreiheit
einerseits wie auch die durchaus anerkannte Funktionalitit in bezug auf
die Arbeitskrifteherstellung andererseits kann nur eine zweckfreie In-
stanz sichern: der Staat als regulierender Faktor des Bildungsplans.

Die pidagogische Theorie, die Theorie der Bildung, soll der staatlichen
Aufgabe zur Seite stehen: Sie ist zugleich ,Theorie der Bildungswerte®
(ebd., S. 51), die die Evidenz der Bildungsaufgaben geistig sichern mufi.
Allerdings ist auch diese Bemiihung geschichtlich und nicht frei von Will-
kiir der Machtentscheidung, wie Weniger konstatiert. Sie steht im gesell-
schaftlichen Spannungsfeld und ist wie der Staat auf dieses bezogen,
jedoch zwedkfrei in ihrem Anspruch, nur der Wirklichkeit zu dienen, des-
halb funktional auf die Reproduktion der widerspriichlichen Wirklich-
keit ausgerichtet, denn durch ,das Ideal einer wohlbehiiteten Jugend-
erziehung kann schliefflich eine ganze Generation unbrauchbar werden
fiir die gefihrlichen Aufgaben des Lebens, die sie erwarten®. (Ebd., S. 54)
Die Auslegekunst der Didaktiker begriindet sich von der Rezeption des
Lehrplans her: ,Bei der Gestaltung des Lehrplans in seinen entscheiden-
den Zusammenhingen wirken also mit: der Staat als Erziehungsstaat, die
Bildungsmichte, die im Staat um seine Gestaltung und um ihren Aus-
druck, ihren Rang und ihre Selbstindigkeit kimpfen, die dabei den gei-
stigen Besitz der erwachsenen Generation, ihre Bildungsgiiter und ihr
Wertbewufitsein in das Lehrgefiige hineintragen wollen, dann die kon-
krete Bildungsaufgabe, die sich fiir den Staat und die Bildungsmichte im
Heute und Hier ergibt, endlich das Bildungsideal, das im Bewuftsein der
Aufgabe aus den gegebenen Kriften und aus dem Zukunftswillen pro-
duktiv entwickelt wird und sich auf die kiinftige menschliche Haltung
bezieht. Die Struktur des Lehrplans ist nur von diesem Zusammenhang
aus zu verstehen, und alle didaktischen Erwigungen miissen von ihm
jhren Ausgang nehmen.® (Ebd., S. 77)! Der Staat liefert die eigentliche

14 An einer anderen Stelle sagt Weniger, der Lehrplan ,ist die einzige begriffliche Ge-
staltung des Lehrgefiiges von einiger Tragweite, in der jeweils das Gegebene zusam-
mengefafit wird, der zugleich auch eine verhiltnismiflig grofie Macht innewohnt, das
Geforderte zur Geltung zu bringen®. (Weniger 1952 b, S. 21) Widhtig ist, in diesem
Zusammenhang folgendes festzuhalten: ,Der Kampf der verschiedenen gesellschaft-
lichen Midhte um die Erziehung des Nachwuchses wird hier als Kampf allein umr den
Lehrplan betrachtet. Der Kampf um die dufiere (und zum Teil innere, d. Verf.) Gestalt
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Vorgabe der Bildungsinhalte fiir den Lehrer, die erste Schicht des Lehr-
plans.

Die zweite Schicht des Lehrplans bezieht sich hingegen auf das Volk:
»Die Erinnerung — in der zweiten Schicht der Bildungsaufgabe — bringt
das ,erlebte Leben® von Volk und Einzelnen zum Bewufitsein und be-
wahrt das gemeinsame und das personliche Schidksal im Gedidhtnis, um
dadurdch, in der Bewahrung der in jeder Gegenwart lebendigen Vergan-
genheir, ,das Dasein in sich kriftiger zu machen® (Ranke), wihrend der
Mensch, durch die in der ersten Schicht gestellten Aufgaben ,Zeitgenosse
seiner selbst’ (Goethe) werden soll.“ (Weniger 1952b, S. 80) Diese zweite
Schicht des Lehrplans umfafit nach Weniger die Probleme der ,geistigen
Grundrichtungen“ und der ,Kunde®. Die Bildungstheorie dient der Um-
setzung der Vorentscheidungen, die durch die erste Lehrplanschicht ge-
geben sind, indem sie fiir die einzelnen Unterrichtsficher die gesetzte
Norm erfiillbar macht. Die Bildungstheorie soll gegeniiber Zufleren An-
spriichen autonom sein, sie soll gegeniiber den Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken die generalisierende, die Stoffiille auf Elementar- und
Fundamentalprobleme fiihrende Aufgabe iibernehmen, die die fachlichen
Leistungsanforderungen mit den erstrebten geistigen Grundrichtungen
nach der Norm der ersten Lehrplanschicht auffiillt. Die zweite Lehrplan-
schicht stellt sozusagen den breiteren und inhaltlich konkretisierten Raum
der Erfiillung der Anforderungen dar, die durch die erste Schicht auf-
gegeben sind.

Die dritte Schicht des Lehrplans umfafit schlieflich die zu vermittelnden
Kenntnisse und Fertigkeiten im Gegensatz zur ,Bildung der Gesinnung
im weitesten Sinn“ (ebd., S. 87), die in den ersten beiden Schichten er-
folgt: ,Bestimmte Lehrplanaufgaben haben iiberhaupt nichts mehr mit

des Bildungswesens, z. B. um dreigliedriges Schulwesen oder Einheitsschule ... fillt
dabei aus der weiteren Analyse heraus.* (Huisken 1972, S. 43 f.).

Das Bildungsideal, das Weniger fordert und dann in der ersten Schicht seiner Lehr-
plantheorie konkretisiert, steht in enger Verkniipfung zu seiner Staatstheorie: ,Alle
anderen Michte miissen sich, um Bildungsmiichte zu werden, eine Transposition ihrer
Ziele und Gehalte in die Form der zwedkfreien Bildung gefallen lassen, der Staac
selber aber ist diese zweckfreie Form der Bildung in der Begegnung der Bildungs-
michte und der Generationen im Lebensraum der Schule.® (Weniger 1952b, S. 62).
Die Gefahr einer hierin angelegten Staatspidagogik sei mit Blankertz schon an dieser
Stelle angemerkt: ,Denn es kénnte ja sein, daf die relative Selbstindigkeit des pid-
agogischen Denkens frommer Selbstbetrug sei, dafl in Wahrheit eine solche Argumen-
tation nur dazu diene, die staatlihe Omnipotenz zu verschleiern. Denn die Selbst-
beschrinkung des Staates in pidagogischer Hinsicht, durch noch so viele Indizien
bestitige, bliebe scheinbar, wenn die pidagogische Instanz, der er sich unterwirft,
nur die Reproduktion seiner Interessen in pidagogischer Sprache wire. (Blankertz
1969 a, S. 122). Weniger selbst war sich dieser Gefahr augenscheinlich zum Teil auch
bewuflt. Vgl. Anm. 97, S. 307.
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Bildung zu tun. Sie sind bezogen auf auflerschulische Ziele auferschu-
lischer Miéchte und auf gewisse praktische Notwendigkeiten der Berufe,
der Wirtschaft, der Kirche (Hebriisch!) usw. Sie gehen auf Schulung,
Gewohnung, Stoffbeherrschung. Man muf) aus irgendwelchen' Griinden
bestimmte Dinge kdnnen und wissen. Hier wollen die Lebensmichte nicht
zu Bildungsmichten werden, sondern sie verlangen einfach verfiigbare
Techniken und gesicherte Wissensbestinde.“ (Ebd., S. 87 £.) Diese Schicht
nimmt im Lehrplan und im Unterricht allerdings den gréten Raum ein.
Die Aufgabe der Pidagogik ist es, den Kenntnissen und Fertigkeiten
unter Umstinden doch noch einen bildenden Sinn zu verleihen, um eine
Aushéhlung der Bildungsaufgaben zu vermeiden. Diese dritte Schicht des
Lehrplans, die auf die Herstellung von konkreten Leistungsfunktionen
gegeniiber der gesellschaftlichen Praxis gerichtet ist, erschwert dié speku-
lative Aufgabe, das Bildungsideal in elementare, fundamentale, typische
und reprisentative Strategien umzusetzen. Mit der Hoffnung auf bilden-
den Sinn auch in diesem Bereich sind Versuche verbunden, die notwendig
zu vermittelnden Kenntnisse und Fertigkeiten doch noch als geistige
Grundrichtungen zu erschlieflen und im Rahmen der ,Kunde® fruchtbare
bildende Begegnungen auf angepafitem Niveau zu ermdglichen. Weniger
wie auch sein Schiller Klafki versuchten beispielsweise, die Moglichkeit
elementarer, fundamentaler, typischer und reprisentativer Bildungsbe-
gegnung im Rahmen der ,volkstiimlichen Bildung® nachzuweisen. (Vgl.
Klafki 1955)

In Abbildung 1 wird der Zusammenhang der drei Lehrplanschichten zur
besseren Ubersicht vereinfachend dargestellt.

Im Rahmen der lehrplanmifligen Bestimmung der Handlungsspielrdume
des bildungstheoretisch operierenden Lehrers werden der Schule drei ge-
sonderte Aufgaben zugewiesen: Sie ist erstens die ,Stitte der Methode®
(ebd., S. 92), die als bewuflte und systematische Arbeit die Bildung nicht
dem Selbstlauf des Lebens iiber]iflt. Die Methode ist nicht beliebig, son-
dern mufl der Sache angemessen sein, fiir die sie steht, d. h. sie ist gegen-
iiber den Bildungsinhalten sekundir, sie soll aus der Reflexion iiber die
Inhalte gewonnen werden. Der ,Erlebnisunterricht® ist dieser Methode
ein echtes Anliegen. Die Schule ist zweitens eine ,Stitte der Besinnung®.
(Ebd.) Besinnung soll nicht Intellektualisierung sein, sondern meint die
Vermittlung einer ,geschlossenen Weltsicht, die die Beherrschung des Le-
bens sichern und vor einem blofilen Dahinleben bewahren will*. (Ebd.,
S. 93) Drittens und vor allen Dingen ist die Schule ,ein zweckfreier Ort
hoheren geistigen Lebens“ (ebd.), wie es schon Nohl formulierte. ,Das
bedeutet”, so sagt Weniger, ,einmal, dafl die Schule, obwohl sie den
wirklichen Zusammenhang des Lebens vertreten und ein wirklicher Be-
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standteil des Lebens sein soll, dennoch absehen darf von der grausamen
Realitit des Lebens ,wie es ist".“ (Ebd.) Andererseits bietet sie eine pid-
agogische Atmosphire, die ihre erzieherische Verantwortung als Ersatz
der neben ihr auf den Zbgling wirkenden Erzieherkrifte (Eltern, Beruf,
Heimat usw.) herausfordert. Die Zwedckfreiheitsform der Schule realisiert
sich iiber die ,Transposition der Lebensmichte in die Form der Bildung*,
die ,innere Form der Bildungsinhalte* und deren Vorwegnahme, das Ar-
beitsprinzip. (Vgl. ebd.)

Der Didaktik kommt es nicht aus eigenem Anspruch zu, in die Bewer-
tung der Auswahl der sie bestimmenden Inhalte kritisch einzugreifen:
»Die geistigen und sozialen Bewegungen, in denen die Michte des Lebens
miteinander ringen, enthalten in sich Kriterien der Entscheidung® (ebd.,
S.98), und diese determinieren die Didaktik. Die didaktische Theorie

Abbildung 1: Die Lehrplanschichten Wenigers

1. Lehrplanschicht
Der Entscheidungstrager ist der
Staat. Historische Normensetzung
als Ausdruck des Kampfes geistiger
Méchte bringt das Bildungsideal
hervor.

2. Lehrplanschicht
Das Bildungsideal wird in geistige Grundrichtun-
gen und in die Kunde umgesetzt. Die einzelnen
Unterrichtsfacher filllen die gesetzte Norm inhait-
lich auf. Die Bildungstheorie als autonome Kraft
vermittelt das fachwissenschaftlich erstrebte
mit dem elementar, fundamental, typisch und re-
prasentativ Wiinschenswerten aus padagogischer
Sicht.

3. Lehrplanschicht
Kenntnisse und Fertigkeiten, die immer auch zu vermittein sind,
entbehren oft des bildenden Sinns. Dieser ist diesen mehr auf
Niitzlichkeit angelegten Leistungserfordernissen nach Mdglich-
keit doch noch zu verleihen. Geistige Grundrichtungen, die
Kunde, die in der bildenden Begegnung fruchtbar werden, kénnen
o jedoch nicht iiberall zu ,Hoéherem*” fiihren.
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bleibt rezeptiv: ,Die Inhalte der Konzentration (der Bildungsinhalte im
Lehrplan und Unterricht, d. Verf.) im Heute und Hier anzugeben und
Vorschlige fiir die Auswahl vorzunehmen, wiirde Rahmen und Kompe-
tenz der Theorie tiberschreiten, die ja nicht im Dienste irgendwelcher Bil-
dungsmichte steht.“ (Ebd.)!

Die so eingegrenzt bestimmte Didaktik ist die Voraussetzung der metho-
dischen Arbeit in der Schule. ,Begegnung und Uberlieferung® (Weniger
1960, S. 7) sind die Grundvoraussetzungen der Methode des Unterrich-
tens. ,Der Erzieher wahrt nicht nur seine eigene Freiheit in der Begeg-
nung, sondern er vertritt auch die des Z&glings, die dieser vielleicht noch
nicht wahrnehmen und darstellen kann.“ (Ebd., S. 9) Die Aufgabe des
Lehrers, vermittelt {iber den Staat, soll deshalb folgende sein: ,Die Welt
tritt im Bildungsvorgang immer schon als geformte und geordnete Welt,
auch als beile Welt, an den Reifenden heran. Es ist geradezu die metho-
dische Aufgabe des Erziehers, zu verhindern, dafl eine chaotische, un-
geordnete, ungestaltete, eine zerfahrene und kranke Welt dem Kinde be-
gegnet.* (Ebd., S. 11) Zwar soll nicht dem Ideal einer wohlbehiiteten
Jugend nachgegangen werden, doch die ,grausame Realitit des Lebens®
vermittelt sich dem Kind bei guter Methodik des Lehrers auch nicht in
schockierender Weise, sondern wird zugunsten einer harmonischen For-
mung des Kindes zuriickgestellt: Das ,,Kind erlebt im Unterricht zunichst
die Begegnung des Erziehers mit der geformten Welt nach und gelangt
erst durch den Erzieher, an dem es sich bildet, zu einem eigenen Verhilt-
nis zur Sache“. (Ebd.) Gerade deshalb ist fiir den Erzieher selbst der Pri-
mat der Didaktik als Problem der inhaltlichen Durchdringung der gemein-
ten Bildungsinhalte des Lehrplans entscheidend: Der Lehrer muf eine
geformte Welt suchen, die dem Kind den Schock der unvermittelten Kon-
frontation mit dem grausamen Leben (vorliufig) erspart. Der Anspruch
Wenigers und der Bildungstheorie, das Leben in seiner Wirklichkeit zur
Geltung zu bringen, reduziert sich iiber die Perspektive des bildungs-
theoretisch zur Geltung zu Bringenden: Das Kind erlaubt keine Bildungs-
inhalte, die sein eigentliches Ich in zu frither Begegnung zerstdren knn-
ten. In der schulischen Begegnung ,ermdglicht echte Bildung es dem
jungen Menschen und damit spiter und weiterhin dem Erwachsenen, da-
durch zu seinem Eigentlichen und zu seiner Entscheidung zu gelangen,
dafl ihm iiberall da, wo er nicht in diesem Eigentlichen getroffen und zu
eigener Entscheidung gerufen ist, die Entscheidungen abgenommen wer-

15 Fiir Weniger gelten nur zwei Pole des inhaltlichen Eingreifens der pidagogischen
Bewegung in diesen Bezug: die .christliche Uberlieferung® und die ,Deutsche Bewe-
gung®. Vgl. ebd.
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den“. (Ebd., S. 27) An anderer Stelle heiflt es: ,In diesem Sinne ist der
gebildet, der die Fihigkeit in sich entwidkelt hat, iiberall da Vertrauen zu
schenken, wo er nicht selbst zu Entscheidungen berufen ist.“ (Ebd., S. 28)
Das gilt im besonderen Mafle fiir den Lehrer, der seinen kritischen Frage-
horizont auf den bewufiten Nachvollzug des staatlich verordneten Lehr-
plans zu richten hat. Diese Erkenntnis leitet Weniger direkt aus den mili-
tdrischen Schriften des Feldherren Clausewitz (,Vom Kriege“) ab. Zu-
stimmend zitiert Weniger bei der Bestimmung des Begriffes Theorie
Clausewitz: ,Die Theorie hat... die Aufgabe, ,bei der bloflen Betrach-
tung der Dinge stehen zu bleiben® und sich zu begniigen, ,dem Handeln-
den zu jener Einsicht der Dinge zu verhelfen, die mit seinem ganzen
Denken verschmolzen, seinen Gang leichter und sicherer macht, ihn nie
zwingt, von sich selbst zu scheiden‘.® (Ebd., S. 68) Weniger leitet aus dem
Methodismus, den Clausewitz als einzuiibende Befehlsempfangsbereit-
schaft entwickeln wollte, die Methodenprobleme des Unterrichts ab: Hier
geht es wie in der soldatischen Ausbildung um Vermittlungswege, die
diszipliniert beschritten werden miissen. Allerdings riumt Weniger ein,
dafl die schulische Ausbildung nicht in mechanische Einiibung verfallen
darf, da ihr oberstes Vermittlungsprinzip die Einsicht und Freiheit des
Lehrers in die Bildungsinhalte ist. Der erstrebte Methodismus soll eher
notwendige Vermittlungsschritte zur optimalen Sicherung der bildenden
Darbietungen des Lehrers bewufitmachen. Die Abwehr psychologischer
Forschungen und psychologischer Begriindung der Unterrichtspraxis mufi
in diesem Zusammenhang allerdings hervorgehoben werden. Sie stellt sich
ebenfalls vom Primat der Inhaltlichkeit her: ,Erst wenn Ziele und In-
halte feststehen, werden sich in der Beriihrung zwischen den Inhalten und
der Jugend auch die psychologischen Einsichten ergeben, die der Unter-
richt dann beriicksichtigen muf.“ (Weniger 1952b, S. 61) Die Psychologie
kann Aussagen nach Weniger nur aus der Begegnung des Jugendlichen
mit Inhalten ableiten, sie muf§ andererseits dem Wandes der Inhalte ent-
sprechen und kann daher nicht allgemeingiiltige Strukturen der je ver-
schiedenen Erlernung unterschiedlicher Inhaltlichkeiten entwidkeln.

1951 beklagte die geisteswissenschaftliche Pidagogik in der ,Tiibinger
Resolution®, ,dafl das deutsche Bildungswesen, zumindest in Hoheren
Schulen und Hochschulen, in Gefahr ist, das geistige Leben durch die
Fiille des Stoffes zu ersticken®. (Zit. nach Gerner 1963, S. IX) Gegen
diese ,Erstickungsanzeichen“ versuchte die Bildungstheorie mittels ,pid-
agogischer Spekulation“ einzuschreiten und eine sinnvolle Form der
Stoffbeschrinkung zu entwidkeln. Das damit verbundene Prinzip des
»Exemplarischen® fungierte als Losungsstrategie. Um die Stoffbeschrin-
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kung anhand exemplarischer Auswahl zu begriinden, bemiihte sich die
Bildungstheorie um die Entwicklung der Didaktik als Bildungslehre und
die Erérterung des Lehrplanproblems. Das von Erich Weniger entwickelte
didaktische Erklirungsmodell stellte in dieser Hinsicht einen grundlegen-
den Versuch dar. In seiner ,Didaktik als Bildungslehre verwendete We-
niger allerdings Begriffe wie die ,geistig-geschichtliche Welt*, die ,gei-
stige und gesellschaftliche Entwicklung® usw., ohne gleichzeitig den
widerspriichlichen gesellschaftlichen Wirklichkeitsbezug dieser Begriffe
niher und differenziert entwickeln zu konnen. Weniger verweist vielmehr
alle widerspriichlichen gesellschaftlichen Probleme in das Bezugssystem
staatlicher Vorgabe, und er unterwirft sich der Bestimmung der Auswahl
exemplarischen Geltungsanspruchs durch den Staat, ohne die Notwendig-
keit der aktiven Mitwirkung der Didaktik bei der Bestimmung der Lehr-
und Lernaufgaben weitreichend genug herauszuarbeiten. Weniger er-
strebt in erster Linie die Reflexion des engen Praxisraumes didaktischer
Umsetzung. Wer dem Staat wirklich dienen will, so schlufifolgert We-
niget, ,muf sich in dieses objektive Gefiige einordnen®. (Weniger 1952b,
S. 63) Der Didaktiker jedoch steht eher in unterer Einordnung, als voll-
ziehender Amtstriiger, nicht so sehr als mitentscheidender demokratisch
Gleichberechtigter: Daher dringt sich Weniger zwangsliufig die Ahnlich-
keit ziviler und militirischer Erziehung auf.

Der Staat wird von Weniger als ein berufsstindisch organisiertes Ge-
meinwesen beschrieben, das der einzelnen Menschengruppe ihren ange-
messenen und iiberschaubaren Standort vorschreibt, ihr die Normen des
gesellschaftlich-politischen Lebens gemifl den Berufen zuweist. (Vgl. We-
niger 1952a, S. 222f.) Der Staat fixiert den Menschen damit in feste
Verhiltnisse, in denen der Beruf und die Bildung, die einem Menschen
zugestanden sind, miteinander korrespondieren. Alle Selbstindigkeit des
Menschen wird zudem in seine Innerlichkeit verlegt, die als Selbstzweck
vom Lehrer geachtet werden mufl und , pidagogischer Liebe bedarf.

1.1.4. Wolfgang Klafki

Wolfgang Klafki, der in der Gegenwart bekannteste Vertreter bildungs-
theoretischer Didaktik, setzte die Arbeit Wenigers fort. In der Tradition
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik betonte Klafki besonders die Giil-
tigkeit der folgenden Einsichten (vgl. Klafki 1963, S. 77 f£.)!¢:

16 W.Klafki begriindet seine Arbeiten im wesentlichen als praktische Antwort auf die
in der ,Tiibinger Resolution® aufgeworfenen Fragen.
Die nachfolgend behandelten und im spiteren Teil kritisierten Arbeiten Klafkis wer-
den in ihrer jeweiligen Ausarbeitungsstufe dargestellt. Klafki inderte besonders Ende
der sechziger Jahre zahlreiche vorher bezogene Standpunkte.
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1. Didaktik ist eine Theorie der Bildungsinhalte und setzt daher eine
explizite Reflexion iiber die Bildung voraus, Didaktik ohne diese Grund-
lagenreflexion ist nicht mdglich.

Aber Bildungsanalyse meint nicht eine umfassende Analyse des realen
Bildungsprozesses in all seinen Bedingungsmomenten, sondern die aus-
deutende (verstehende) Betrachtung der ,bildenden Begegnung® als frucht-
bare Zusammenkunft von Bildungsinhalten und Heranwachsenden.

2. Ein Bildungsinhalt ist erstens nur im Hinblick auf bestimmte Heran-
wachsende in bestimmter Bildungsstufe und zweitens im Zusammenhang
mit einer bestimmten geschichtlichen Situation bestimmbar.

Aber historische Situationen sind nicht kausal erklirbar, sondern nur
verstehbar: Der von Nohl und Weniger gehandhabte theoretische Zusam-
menhang von ,Leben und ,Verstehen® wird von Klafki 1963 nicht
relativiert.

3. Didaktische Entscheidungen, wie sie sich z. B. im Lehrplan vergegen-
stindlichen, erweisen ihre Wirksamkeit allein in der Bildungswirklichkeit,
d. h. ein dargebotener Inhalt zeigt sich nur dann als Bildungsinhalt, wenn
er in einem Heranwachsenden fruchtbar wird.

4. ,Didaktische Entscheidungen miissen um der Entwicklung des jungen
Menschen zur miindigen Person willen zugleich im Hinblidk auf die gei-
stigen ,Michte* und Bereiche (Gesellschaft, Wissenschaft, Kirche usw.),
ihre Uberlieferung und ihre Anspriiche und zugleich in Freiheit gegen-
iiber diesen Michten gefillt werden.“ (Ebd., S. 77) Freiheit kann nur der
Staat der Erziehung gewihren, wenngleich der Staat andererseits iiber
seine Zwedkfreiheit hinaus als geistige Macht, die einen Bildungsanspruch
vertritt, auftreten kann. Als geistige Macht tritt der Staat vor allem in
der politischen Bildung und im Geschichtsunterricht auf.

5. Vom Heranwachsenden und von seiner geistigen Welt und seinen An-
spriichen aus muf} die Didaktik auf die Anspriiche der weiteren Wirklich-
keit schliefen. Das Elementare der Bildung stellt sich aus der Erkenntnis
der Notwendigkeit eines bestimmten Bildungsinhalts fiir einen in be-
stimmter historischer Situation Heranwachsenden her.

Die Wertung dessen, was elementar fiir einen Heranwachsenden in einer
historischen Situation ist, wird jedoch nicht aus einer rational-kausalen
Analyse der historischen Situation gewonnen, sondern sie ist auf die ,,ver-
stechende® Wertung des spekulierenden Bildungstheoretikers verwiesen.
Klafki fithrt keine neuen Kriterien der Bestimmung des Elementaren an,
sondern iibernimmt auch hier die lebensphilosophischen Gedanken Nohls
und Wenigers im Anschluff an Dilthey.

6. Die Verantwortung fiir die Zukunft mufl in die Bildungsarbeit so
eingehen, daf} der Heranwachsende ihr gegeniiber vorbereitet wird.
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7. »Wenn jede Entwicklungsstufe ihren Wert in sich selber trigt und
zugleich notwendige Bedingung der Erfiillung der jeweils folgenden ist
(Rousseau), so gilt grundsitzlich Schleiermachers Prinzip, daf die Gegen-
wart des jungen Menschen und die Anspriiche der Zukunft stets zugleich
befriedigt werden miissen.“ (Ebd., S. 78)

8. Inhalte werden nur dort zur Bildung, wo sie der Besinnung unter-
liegen und integrierter Bestandteil einer in ihren Moglichkeiten mehr
oder minder beschrinkten Person werden. Im Prinzip der Konzentration,
d.h. der inhaltlichen Schwerpunktbildung, mufl die Didaktik dem Cha-
rakter der besinnenden Bildungsaufnahme, die immer Verzicht und Be-
schrinkung mit einschliefit, gerecht werden.

9. Die Didaktik fragt nach den Grundformen der Bildung, d. h. nach
dem Gehalt, dic den Formen bestimmter Vermittlungsweisen von Bil-
dungsinhalten innewohnen und die als Form selbst bildender Gehalt sein
konnen. Im Gesprich z. B. wird nicht nur ein Inhalt, sondern auch eine
Bildungsform vermittelt.

10. Alle vorstehenden Punkte gelten nicht nur fiir die Allgemeine,
sondern auch fiir die Fachdidaktik. Deshalb ist es vor allem notwendig,
die Fachdidaktiken, die oft nur Methodenlehren sind, mit den Problem-
stellungen der Allgemeinen Didaktik zu koordinieren.

11. Die didaktische Besinnung ist nicht nur Aufgabe der Lehrplan-
gestalter oder der Fachvertreter, sondern sie bildet als didaktische Analyse
auch den Kern der Unterrichtsvorbereitung.

12. Didaktische Erorterungen gehen grundsitzlich der Methodik, d. h.
dem Weg der Vermittlung eines Bildungsinhaltes, voraus.

Mit diesen Aussagen kniipfte Klafki vor allem an die Arbeiten Nohls
und Wenigers an. Der Ausgangspunkt von der Lebenswirklichkeit heifit
fiir ihn, ,daf Erziehung und Schule aus der verwirrenden Mannigfaltig-
keit der wirkenden Einfliisse der Gegenwart, die mit den Kindern in das
Elternhaus und in die Schule strémen, diejenigen Geschehnisse, Krifte,
Werte auswihlen, durch deren Aufklirung, Vertiefung, Verstirkung die
geistigen Moglichkeiten und Aufgaben sichtbar werden und bewiltigt
werden konnen®. (Ebd., S. 21 f.)

Klafki beschiftigte sich in den fiinfziger Jahren besonders mit dem Pro-
blem der Elementarbildung und mit der ,Kategorialen Bildung“. In der
Theorie der kategorialen Bildung geht es darum, den Wahrheitsgehalt
der nach Klafki klassifizierten vier grofilen bildungstheoretischen Stro-
mungen, des ,Objektivismus® bzw. ,Scientismus®, der ,, Theorie des Klas-
sischen®, der ,funktionalen“ und ,methodischen Bildungstheorie“, inner-
halb eines Kategoriensystems zu synthetisieren. (Vgl. ebd., S. 38) Zen-
trale Kategorien sind dabei das ,Exemplarische®, das ,Typische®, das
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»Reprisentative® und das ,Elementare“. Die Grundaussage lautet bei
Klafki: ,Bildung nennen wir jenes Phinomen, an dem wir — im eigenen
Erleben oder im Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit
eines objektiven (materialen) und eines subjektiven (formalen) Momentes
innewerden. Der Versuch, die erlebte Einheit der Bildung sprachlich aus-
zudriicken, kann nur mit Hilfe dialektisch verschrinkter Formulierungen
gelingen: Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirk-
lichkeit fiir einen Menschen — das ist der objektive oder materiale Aspekt;
aber das heifit zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine
Wirklichkeit — das ist der subjektive oder formale Aspekt zugleich im
Jfunktionalen® wie im ,methodischen Sinne.“ (Ebd., S. 43)¥

Diese doppelseitige Erschliefung entfaltet sich einerseits im ,Sichtbarwer-
den von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven
Seite“ (ebd.) und andererseits ,als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Er-
lebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts“. (Ebd.) Indem das
Subjekt seine Kategorien gewinnt, entspricht es dem Sichtbarwerden die-
ser Kategorien in der Wirklichkeit. , Jeder erkannte oder erlebte Sachver-
halt auf der objektiven Seite 18st im Zogling nicht eine subjektive, ,for-
male’ Kraft aus oder ist Ubungsmaterial solcher subjektiven Krifte oder
formal verstandener Methoden, sondern er ist — in einem iibertragenen
Sinne — selbst Kraft, insofern — und nur insofern — er ein Stiick Wirk-
lichkeit einschliefft und zuginglich macht.“ (Ebd., S. 43 f.) Das Subjekt,
der Z&gling, steht im Zentrum dieser Uberlegungen, er gilt ,,an sich“ und
Hfir sich®, sofern sein Erschlossensein betroffen ist, d. h. Klafki fragt
nach der je spezifischen Lebenswirklichkeit, die in die Bildung des Indi-
viduums eingreift.

»Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, daf} sich dem Men-
schen eine Wirklichkeit ,kategorial® erschlossen hat und dafl eben damit
er selbst — dank der selbstvollzogenen ,kategorialen® Einsichten, Erfah-
rungen, Erlebnisse — fiir diese ;Wirklichkeit erschlossen worden ist.“
(Ebd., S. 44)

Um diese kategoriale Bildung zu konkretisieren, bedarf es iiber diese
theoretischen Feststellungen hinaus jedoch der spezifischen Inhalte und
Methoden, die eine historisch-konkrete Bildung vermitteln helfen. Hier
wird der Ausgangspunkt bildungstheoretischen Denkens besonders deut-
lich: Die Theorie der Bildungsinhalte bildet den Kern des bildungstheo-
retischen Didaktikverstindnisses. Die didaktische Analyse als Reflexion
der Bildungsinhalte soll den Kern der Unterrichtsvorbereitung bilden.

17 Zur Herausbildung der Unterscheidung von materialer und formaler Bildung vgl.
auch Lehmensick (1926).
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Die nihere Konkretisierung miindet fiir Klafki 1959 in eine doppelte
Aufgabenstellung:

Erstens die Bestimmung derjenigen Inhalte, die in den Rahmen des Kon-
zepts der kategorialen Bildung passen: ,Alles, was nicht reprisentativ
fiir grundlegende Sachverhalte und Probleme ist, sondern nur Einzelwis-
sen oder Einzelkdnnen, das nicht kategorial erschlieflend zu wirken ver-
mag; alles, was nur ,auf Vorrat®, auf eine Zukunft hin Bedeutung hat, die
der junge Mensch nicht bereits in seiner Gegenwart als seine Zukunft zu
erfahren vermag; alles, was nur tradierte Vergangenheit ist, ohne daf} es
dem Schiiler im Bildungsvorgang selbst als seine Vergangenheit transpa-
rent wiirde; alles, was fiir den Schiiler nicht auf seine Wirklichkeit bezo-
gen ist, also nicht in den Horizont seiner lebendigen Fragen und Aufga-
ben hineingefithrt werden und deshalb auch nicht Kategorie des eigenen
geistigen Lebens werden kann; alles endlich, was dem Schiiler nicht we-
nigstens der Moglichkeit nach den Durchstoff zum Fundamentalen, zu
den tragenden Kriften der Grundbereiche unseres geistigen Lebens er-
laubt — alles das sollte in unserem Bildungswesen keinen Ort — jeden-
falls keinen zentralen Ort — mehr haben.” (Ebd., S. 44 £.)

Aus dieser Sicht begriindet sich eine radikale Kiirzung vorhandener Stoff-
pline und eine inhaltliche Neubesinnung. Die Probleme der Auswahl
bildender Zielbestimmungen erscheinen jetzt auf einer anderen Ebene:
Was sind jene Grundbereiche, die unser geistiges Leben tragen? Welche
einzelnen und konkret welche Inhalte erlauben den Durchstoff zum Fun-
damentalen? Was ist reprisentativ, und was ist Einzelwissen? — usw.
Aus diesen Fragen erwichst die zweite Aufgabe der Didaktik: Sie mufl
in einer eigenstindigen Struktur- und Kategorialforschung jene geistigen
Grundrichtungen ermitteln, die Ausdruck der Bildungswirklichkeit und
der angesichts dieser Wirklichkeit erwachsenen Bildungsaufgaben sind.
Sie mufl das Bezugssystem entwickeln, das die Auswahl des Elementaren,
Exemplarischen, Fundamentalen, Typischen, Reprisentativen erlaubt.
Das didaktische Kategoriensystem, das Klafki in der bildungstheoreti-
schen Wissenschaftsentwicklung vorfindet, kann diesem Anspruch nicht
geniigen. Aber auch Klafki schrinkt den Aufgabenhorizont andererseits
sofort wieder ein: Beide Aufgaben der Didaktik sollen nicht die Didak-
ttk als liberdimensionale Wissenschaft vom Menschen und von seiner Lern-
fihigkeit konstituieren, sondern ihren Reflexionsradius vom Kinde aus
entwickeln. Der bildungstheoretische Ansatz steht zwar der klassischen
»Pidagogik vom Kinde aus® (W. Neubert) distanziert gegeniiber, aber
dennoch steht und fillt dieser Ansatz mit der Behauptung, man miisse
vom Heranwachsenden aus die Lebenswirklichkeit beurteilen, um so be-
stimmte Inhalte als Bildungsinhalte fruchtbar werden zu lassen. Das
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pidagogische Verhiltnis von Erzieher und Zsgling ist das Grundverhilt-
nis, das die Bildungstheorie mit dem Begriff Praxis identifiziert. So for-
mulierte schon Weniger: ,Beginnen wir mit der Frage: Was ist eigentlich
Praxis? In dem, was man gemeinhin Praxis nennt, ist zunichst, wenn
von der Praxis der Erziebung die Rede sein soll, das herauszustellen,
worin wirklich die Erziehung stattfindet, d.h. die konkrete Beziehung
zwischen zwei Menschen zum Zwecke der bildenden Einwirkung des
einen, des Erziehers, auf den anderen, den Z&gling, oder der Erzieher-
gemeinschaft auf die Z5glingsgemeinschaft. Isolieren wir das gedanklich
und nennen wir es den pidagogischen Akt, so besteht der Erziehungsvor-
gang aus einer zusammenhiingenden oder unzusammenhingenden Folge
pidagogischer Akte.“ (Weniger 1952 a, S. 8) Von dieser Praxis, d. h. dem
Verhiltnis von Erzieher und Z8gling ausgehend, relativiert der bildungs-
theoretische Ansatz alle Erklirungsversuche des Menschen iiber seine
Wirklichkeit. Auch die Wissenschaften haben nur begrenzten Aussage-
wert, wenn es um das pidagogische Verhiltnis geht. In der bildungs-
theoretischen Denkweise fungieren die Wissenschaften ,im Zusammen-
bang didaktischen Fragens nicht als konstitutiv, weder als voraussetzen-
des Fundament noch als letzter und verbindlicher Mafistab, auf den hin
man sich zu orientieren hitte; sie fungieren als Helfende, als Disziplinen,
die vom Didaktiker um Rat gefragt werden®. (Klafki 1963, S. 112) Der
Didaktiker muf nur immer wieder iiberpriifen, ob die Wissenschaften in
der Lage sind, die didaktisch relevante, d.h. auf die Wirklichkeit des
Heranwachsenden bezogene, Aufgabe zu erfiillen. ,Denn es kann sein,
dafl das in Frage stehende Problem im Systemzusammenhang einer Wis-
senschaft in eine Relation geriickt ist, die sich nicht mehr mit dem Zu-
sammenhang deckt, auf den — als die Wirklichkeit des jungen Menschen
und des Laien — die Fragestellung des Didaktikers hinaus wollte.“ (Ebd.,
S. 1121)

Didaktik, bildungstheoretisch betrachtet, ist nicht Unterrichtswissenschaft.
Im bildungstheoretischen Denkansatz steckt neben der Hervorhebung der
whoheren geistigen Bildung“, die im Gymnasium verwirklicht wird und
eine geistige Elite hervorbringen sol}, zugleich der Gedanke und die For-
derung, im Rahmen der Massenbildung den volkstiimlichen Menschen zu
beachten und Wert auf volkstiimliche Bildung zu legen. Allerdings meint
Klafki an die Stelle des Begriffes der volkstiimlichen Bildung den Be-
griff der ,Perspektive des Laien® setzen zu miissen, um sich gegen iiber-
héht irrationale Bildungsvorstellungen abzugrenzen. Der Begriff des
Laien soll den Orientierungshorizont und damit die zwei Aufgaben der
Didaktik rational abstecken helfen: Im Gegensatz zum volkstiimlichen
Menschen soll der Laie nicht auf ein festes und ein fiir allemal fixiertes
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sittliches Normensystem verpflichtet werden, sondern der Wirklichkeit
aufgeschlossen, wenngleich mit der Einschrinkung fehlender Kompeten-
zen, gegeniiberstehen, Laienbildung soll partielle Kompetenzen vorberei-
ten. (Ebd., S. 108) Doch konnen iiber solche allgemein-abstrakten Aus-
sagen inhaltlich-konkrete Perspektiven abgesteckt werden?

Die Theorie der volkstiimlichen Bildung geht von der Vorstellung aus,
dafl zwar auch die sogenannte Volksschule der Bildung zu dienen habe,
diese aber anspruchsloser, weniger abstrakt und mehr auf die Praxis und
Elementarformen gerichtet sein miisse als das Gymnasium. Dabei treten
nationale und soziale Motive auf. (Vgl. Glsckel 1964) 1955 propagierte
z.B. Spranger den ,Eigengeist der Volksschule“. Im selben Jahr meinte
Klafki Bezug nehmend auf den Odenbachschen Ansatz der volkstiimlichen
Bildung: ,Und auch die Formulierung, volkstiimliches Denken sei nicht
Jogisch-beweisfilhrend’, sondern ,verniinftig sich auseinandersetzend
scheint uns gliicklich getroffen.“ (Klafki 1955, S. 63) Zwar setzt sich
Klafki von einer Bestimmung der volkstiimlichen Bildung durch die
»Stimme des Herzens“ oder einseitige Traditionsgebundenheit ab, denn
es geht seiner Ansicht nach immer auch darum, den Volksschiiler in die
Situationen seiner Zeit einzufilhren und hierbei die Grenze der ,Pid-
agogik vom Kinde aus“ zu erkennen. Andererseits bleibt fiir Klafki fol-
gende Einsicht vollig unangetastet: ,Es geht nicht darum, den Schiiler mit
Problemen zu belasten, die — wenn auch vielleicht nur vorliufig — theo-
retisch-wissenschaftlicher Natur sind, sondern um ,praktische Wahrheit',
d. h. Wahrheit, die praktisch nutzbar oder besser ,fruchtbar® werden kann
und soll.

Die didaktische Form, in der solche Wahrheit als ,Aufklirung iiber das
gelebte Leben® und als Horizonterweiterung durch den um die nicht un-
mittelbar erlebbaren Zusammenhinge des Lebens wissenden Erzieher er-
schlossen wird, ist die Kunde. Sie riickt damit innerhalb der Bemithungen
um volkstiimliche Bildung an zentrale Stelle.“ (Ebd., S. 64) Die Kunde
soll nicht nur zum Zwecke nutzbringender Vermittlung bestimmter Lei-
stungsformen einseitig miflbraucht werden. Die Kunde soll vom Heran-
wachsenden her ebenso bestimmt sein wie von den gesellschaftlichen An-
forderungen an die Schulabginger.

Bei Klafki bezeichnet der Begriff Didaktik auf dieser nicht niher inhalt-
lich erarbeiteten Grundlegung einer Elite- und Massenbildung und der
offen gelassenen Antwort, wie die Didaktik die doppelt gestellte Auf-
gabe bewiltigen soll, .die Theorie der Bildungsaufgaben und Bildungs-
inbalte bzw. der Bildungskategorien; sie fragt nach ihrem Bildungssinn
und den Kriterien fiir ihre Auswabl, nach ihrer Struktur und damit auch
ihrer Schichtung, schliefllich nach ihrer Ordnung, verstanden einerseits als
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zeitliche Anordnung in lockeren Stufengingen, andererseits als Zuord-
nung verschiedener gleichzeitig zu erschliefender Sinnrichtungen, z. B.
nach dem Verhiltnis von Sprach- und Sachunterricht... usf.“ (Klafki
1963, S. 84)

Dieser gegeniiber anderen Positionen engere Begriff der Didaktik birgt
nach Klafki, ,konsequent durchdacht, bereits in nuce zlle jene Beziehun-
gen in sich, die in den weiteren Fassungen ausdriicklich und ausfishrlich
zur Sprache gebracht werden, also etwa die Frage nach den Lehr- und
Lernvollziigen, die ohne bewufite pidagogische Verantwortung und Re-
flexion oder ohne Bezug zur Bildungsfrage geschehen®. (Ebd.) Vom Bil-
dungsdenken her lassen sich alle Wirklichkeitsformen des Unterrichts ent-
wickeln, so lautet die grundlegende Hypothese.

Der Bildungsbegriff selbst wird von Klafki inhaltlich folgendermaflen
bestimmt (ebd., S. 94 ff.)!¢;

1. Bildung ist auf das Individuum in seiner Eigenstindlichkeit wie zu-
gleich auf die Sozialitit als Ausdruck der Mitmenschlichkeit bezogen.

2. Im Kern meint Bildung eine innere Haltung des Menschen, die jedoch
nicht absolut von der Auflerlichkeit der Welt geschieden werden darf.
Die Berufsbildung ist deutlicher Ausdruck der weltlichen Bezogenheit
der Bildung. Schulen bereiten auf Berufe vor und unterliegen daher selbst
der Teilung und Spezialisierung.!* Der Didaktik ist das Thema Schule
und Leben zur produktiven Bewiltigung aufgegeben.

3. Bildung muf8 die Lebensspannungen, die verschiedene Wirklichkeits-
beziige hervorbringen, bewiltigen helfen. Die Bildung ist so auch auf
»die Dimension des Glaubens und auf die Gnadenbediirftigkeit des Men-
schen® (ebd., S. 96) bezogen.

4. Das Problem der Einheit der Person trotz der Mannigfaltigkeit und
Widerspriichlichkeit der Lebensbeziige ist ein Grundproblem der Bil-
dungstheorie: Es gilt, harmonische Einheiten herzustellen.

5. Bildung kann keine sozialstindische Kategorie sein, da in West-
deutschland die Standesgesellschaft aufgehoben ist.

6. Bildung mufl weltoffen sein und kann sich nicht mehr auf den hei-

18 Zur Geschichte des Bildungsbegriffs vgl. Klafki/Rauhut (1965); Dohmen (1964); Sob-
siak (1969); zur Entwicklung des Bildungsgedankens im Rahmen der Heraufkunft
der Industrie vgl. Blankertz (1969 b) und Heydorn/Koneffke (1973); zur Kritik des
Bildungsidealismus vgl. u. a. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg (1966); zur Problematik
der Allgemeinbildung liegt von Hofmann (1966) eine marxistische Studie vor.

Von besonderer Bedeutung zum Verstindnis des Bildungsbegriffs bei Klafki ist die
Arbeit ,Didaktik als Bildungslehre* von Otto Willmann (1957). Vgl. auch Klafki
(1969, S. 9 f1.).

19 Spiter setzte sich Wolfgang Klafki in mehreren Verdffentlichungen fiir die Errichtung

von Gesamtschulen ein. Vgl. u. a. Rang u. a. (1969).
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matlichen Welthorizont beschrinken. Bildung kann nur eine Haltung
bezeichnen, die dynamisch, wandlungsfihig und offen ist.

Von besonderer Bedeutung ist fiir diese Bildungsauffassung zur Um-
setzung eines derartigen Verstindnisses der Primat der Didaktik, die als
Theorie der Bildungsinhalte fungiert. In einer seiner bedeutendsten
didaktischen Arbeiten, dem Aufsatz ,Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung®, entwickelt Klafki eine Ziel-Stoff-Methoden-
Relation, die den Unterricht planenden Pidagogen auf zwei nacheinan-
derfolgende Reflexionsebenen verweist.

Die erste Ebene ist die didaktische Analyse, in der der Lehrer im We-
nigerschen Sinne die durch den Lehrplan vorgegebenen Themen analy-
siert: ,Es charakterisiert die Stoffe des Lehrplans wesensmiflig, daf sie
von den Lehrplangestaltern als Bildungsinbalte gemeint sind. Jene
Stoffe miissen also als Bildungsinhalte betrachtet und als solche in der
praktischen Schularbeit zur Geltung gebracht werden.” (Klafki 1969, S. 7)
Diese Ableitung der Bildungsinhalte aus den Stoffplinen wird durch das
pluralistische Aufeinandertreffen der Inhalte verschiedenster geistiger
oder gesellschaftlicher Michte bestimmt.?® Die didaktische Analyse als
erster Schritt der Unterrichtsvorbereitung besteht aus der inhaltlichen
Nach- bzw. Aufarbeitung des vorgegebenen Themas: ,Der Praktiker
muf} die in den Lehrplaninhalten verborgene pidagogische Vorentschei-
dung gleichsam noch einmal vollziehen. Er mufl der Frage nachsinnen,
welche Momente es denn gewesen sein mdgen, die dazu gefiihrt haben,
einen bestimmten Inhalt oder ein bestimmtes Grundproblem in den Leht-
plan aufzunehmen, d. h. sie als mégliche und in der praktischen Unter-
richtsarbeit zu verlebendigende Bildungsinbalte auszuwihlen.® (Ebd., S. 8)
Ein zweiter Schritt ist dann die methodische Problematisierung der Art
und Weise der Vermittlung des Inhaltes.

Dementsprechend definiert das ,Was“ als Bezeichnung fiir alle Pro-
bleme der Inhaltlichkeit den Begriff Didaktik, im Gegensatz zu der nach-
folgenden und aus der Inhaltserdrterung abgeleiteten Methodik, die das
»Wie® des Unterrichtens umfafit.

Die so markierte didaktische Analyse, zu der Klafki noch nihere An-
gaben macht (vgl. weiter unter S. 97 {.), soll den Lehrer insgesamt vor
allem auf einen Nachvollzug der vorentschiedenen Inhalte verpflichten.

20 W.Klafki bemiiht sich in seinem Vorschlag zur didaktischen Analyse, die Lehrplan-
theorie in eine Theorie der konkreten Unterrichtsvorbereitung zu iibertragen. Die
Grundeinstellung Wenigers soll dabei prinzipiell gewahrt bleiben. Dies gilt insbeson-
dere fiir die Interpretation der Herkunft der Bildungsinhalte im Zusammenhang mit
den gesellschaftlihen Michten, die vom zweckfreien Staat im Hinblik auf das
Bildungsideal zu einem harmonischen Ganzen zusammengefait werden sollen.
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Diese Orientierung auf die Nacharbeitung vorgegebener Inhalte bedingt,
dafi die Analyse des Vorentscheidungsprozesses vom praktizierenden Di-
daktiker nicht gefordert wird. So kann der sich verindernden gesellschaft-
lichen Situation entsprechend der Nachvollzug vorgegebener Inhalte nur
in dem Mafle effektiviert werden, wie der Lehrer als Rezipient die Verin-
derungen des staatlich erarbeiteten Lehrplans nachvollzieht. Die Revision
vorgegebener Inhalte im Sinne der fortschreitenden Verinderungen des
gesellschaftlichen Systems kommt nur soweit voran, wie sie auflerhalb
der Lehrerschaft, aber innerhalb staatlicher Lehrplangestaltung entwickelt
wird. Damit ist nicht nur die Mdglichkeit demokratischer Mitbestimmung
am Lehrplan durch den Lehrer eingeengt, sondern auch die Effektivitit
der Lehrplanerneuerung in Frage gestellt: Die Gefahr des von den jewei-
ligen gesellschaftlichen Aufgaben abgehobenen Lehrplans wird provo-
ziert.?!

Der Lehrer ist als Bildungstheoretiker vor allem auf den Nachvollzug
bereits vorentschiedener und damit so oder so gemeinter Bildungsinhalte
verpflichtet. Er leidet in seiner Praxis so einerseits unter der mangelnden
Selbstentfaltungsmdglichkeit konstruktiv-kritischer Kompetenz, anderer-
seits leidet er unter der Fixierung auf die inhaltliche Problematik des
Unterrichts, die ihm den Zugang zu den weiteren Bedingungen des Unter-
richtsprozesses versperrt. Denkanstdfle fiir die Bewiltigung der weiteren
Bedingungen des Lehr-Lern-Prozesses bietet die Bildungstheorie immer
nur im Rahmen der Erklirung der Bildungsinhalte: Besonders die unge-
niigende Tatsachenerforschung des Unterrichts, die durch Empirie nicht
relativierte Spekulation iiber den Bildungswert, erwies sich als Mangel
bildungstheoretischen Denkens. Gerade die Nichtbeachtung der psycholo-
gischen Voraussetzungen des Unterrichts, die ungeniigende Beriicksichti-
gung der sozialen Umwelt aufgrund eines reduzierten Praxisbegriffes, die
mangelnde empirische und theoretische Absicherung sogenannter eindeu-
tiger Annahmen usf., forderte massiven Widerstand heraus, der seit den
sechziger Jahren erfolgreich wurde: Der Bildungsbegriff wurde von vie-
len fiir ungeeignet gehalten, um das komplexe Faktorenfeld des Unter-
richts bzw. des Lehr-Lern-Prozesses adiquat erfassen zu kénnen. Die Bil-
dungstheorie sieht sich seit diesem Zeitpunkt des starken Konkurrenz-
druckes von Alternativen ausgesetzt, die die eindimensional inhaltliche
Bestimmung der didaktischen Analyse ablehnen.?® Die Bildungstheorie

21 S. B. Robinsohn markierte diesbeziiglich die ,,Grenzen der Didaktik® im Rahmen der
Curriculumdiskussion, Vgl. diese Arbeit S, 381 ff.

22 Dieser Konkurrenzdruck bestand allerdings schon seit 1945 und nahm nicht etwa
erst Anfang der sechziger Jahre seinen Ausgangspunkt, wie Kritiker oft iibereilt
schlieflen. Ein gutes Beispiel gibt hier Paul Heimann: Seine Alternative zur bildungs-
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steht seitdem in einem permanenten Prozef der Revision ihrer eigenen
Einsichten, bei gleichzeitigem Versuch, in der Aufldsung bildungstheoreti-
schen Denkens gewisse Grundprimissen beizubehalten.

1.1.5. Rewvision der Bildungstheorie?

Neuere Arbeiten von Bildungstheoretikern, die diesem Wandel Rechnung
tragen, so z. B. K. H. Beckmanns 1972 erschienener Aufsatz iiber ,,Vor-
aussetzungen, Positionen, Bleibendes® der bildungstheoretischen Didaktik
(Beckmann 1972), weisen darauf hin, daf auch heute noch die Bildungs-
theorie, wenngleich andere didaktische Ansitze nunmehr vorherrschend
zu sein scheinen, zur Erneuerung und sogar Verwissenschaftlichung der
didaktischen Theorien Notwendiges beizutragen hitte. Der Aufsatz von
Beckmann und andere Arbeiten lassen trotz dieser Programmatik erken-
nen, daf} die Bildungstheoretiker ihren urspriinglichen Ansichten im we-
sentlichen treu bleiben, so daf} ihr Wille zur Erneuerung im Zusammen-
hang mit der Kritik der Relevanz des geisteswissenschaftlichen Denk-
und Erkenntnismusters diskutiert werden muf}.®® Beckmann selbst deutet
hier die Probleme an, wenn er feststellt, daf} die ,geisteswissenschaftliche
Methode“ einen Hang zur ,Uberbetonung des Emotionalen®, zur ,Ab-
solutsetzung ganzheitlicher Strukturen® und zum ,Verhaftenbleiben im
Verstehen® (ebd., S. 74 ff.) und damit auch zum Konservativen sichtbar
werden lilt; indes bleibt die Ursache dieser Erscheinungen unerklirt.
Denn obwohl bei Beckmann zu einer kritischen Analyse der geistig-
geschichtlichen Realitit aufgerufen wird, zeigt sich das Produkt der
Analyse immer wieder als vergeistigt und in Allgemeinheit aufgeldst, es
steht auflerhalb der gesellschaftlichen Seinsweise und harmonisiert deren
Widerspriiche. Ausgangspunkt dieser Didaktik soll zwar die Erziehungs-
wirklichkeit sein (vgl. ebd., S. 79f.), jedoch wird diese weder aus ihren
sozialen Urspriingen her noch in ihrer politischen Funktion analysiert.
(Vgl. Gamm 1972, S. 19{.) Folgerichtig orientiert sich daher die bil-
dungstheoretische Didaktik immer noch auf eine Theorie der Bildungs-
inhalte und des Lehrplans, ohne die in die Bildungsinhalte und Lehr-
pline eingehenden &konomischen, politischen, sozialen usw. Interessen

theoretischen Didaktik wurde kontinuierlich seit 1947 entwickelt. (Vgl. diese Arbeit
S. 104 ff.) Einige marxistische Autoren kritisieren kurzschliissig, wenn sie Heimanns
Alternativvorstellungen als direktes Abbild verinderter Skonomischer Verhiltnisse
postulieren. Dieses Postulat kdnnte allenfalls fiir die erst Anfang der sechziger Jahre
gewonnene Popularitit der Heimannschen Vorstellungen gelten. (Vgl. diese Arbeit
S. 134).

23 Das wird auch im Rahmen der bei Beckmann angegebenen Literatur deutlich. Vgl.
Beckmann (1972, S. 74 f1.).
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zu diskutieren. Kann eine derartige Vorgehensweise auf Dauer nutz-
bringend sein, um die Zusammenhinge von Unterricht und gesellschaft-
lichen Lebensformen zeitadiquat zu erschliefen? Gerit sie nicht zugleich
sogar gegeniiber einer faktologischen Sammeltitigkeit sich wandelnder
Situationen der gesellschaftlichen Lebensformen in Nachteil, die pragma-
tische Verfahrensweisen zur Bewiltigung der Komplexitit der Situatio-
nen anbietet?

Fiir die wirkliche Revision der Bildungstheorie wird es damit bedeutend,
nachzuweisen, dafl sie aufgrund bestimmter Erneuerungen ihres Theorie-
gefiiges dennoch zu Methoden gelangen kann, die das faktologische Sam-
meln gesellschaftlicher Erscheinungen mittels empirischer Verfahren mit
einer Interpretationspraxis iibertreffen, wobei der gesellschaftliche Wan-
del fiir das Bildungswesen situationsadiquat reflektiert wird und verdn-
derte Anforderungen an das Bildungswesen &konomisch und effektiv
realisiert werden.

Die Frage, die Klafki bei der Herausarbeitung der neuesten Metho-
dologie bildungstheoretischer Pidagogik und Didaktik stellt, trifft den
Kern des Neubeginns: , Wie, auf welchen wissenschaftlichen Wegen, mit
welchen wissenschaftlichen Methoden kommt diese Richtung der Pid-
agogik eigentlich zu ihren Aussagen? (Klafki 1970, Bd. 1, S. 66) Die
Antwort lautet bei Klafki und anderen 1970 im weit verbreiteten ,Funk-
Kolleg Erziehungswissenschaften“: Mit der beizubehaltenden hermeneuti-
schen Methode, die jedoch in Ergénzung mit empirischen Methoden und
ideologiekritischen Fragestellungen stehen soll.*

Die Hermeneutik — und hier wahrt Klafki die Tradition — wird weiter-
hin als Kernstiick nunmehr ,moderner® Erziehungswissenschaft angebo-
ten. Mit ihr soll die weiter oben illustrierte ,innere“ Herangehensweise
an die Realitit beibehalten und anstelle kritisch-empirischer Praxis-
untersuchung die Interpretation von Berichten iiber die Praxis gesetzt
bleiben: ,Hauptquelle der Aussagen geisteswissenschaftlicher Pddagogik
sind Texte, Reflexionen und Theorien pidagogischer Denker, Berichte
iiber pidagogische Erfahrungen und pidagogische Praxis. Der Sinn sol-
cher Texte wird durch Interpretation, durch Auslegung entwidkelt.“ (Ebd.)
Diese Interpretationspraxis, die Ermittlung des Sinnes von Texten, bildet
das unverinderte hermeneutische Kernstiick moderner Bildungstheorie.?s

24 Der Aufbau des gesamten ,Funk-Kollegs Erzichungswissenschaften® ist auf diese Er-
ginzung abgestellt. Vgl. bes. Klafki (1971 a, S. 254 f1.).

25 Die von Dilthey geforderte Analyse des Lebenstextes wird von Klafki und anderen
nicht so eindeutig herausgehoben. Bei ihnen steht die Literaturanalyse im Vorder-
grund. Vgl. zur Uberwindung des Diltheyschen Anspruches im anderen Zusammen-
hang auch diese Arbeit S. 92 ff.
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Dabei wird das Resultat der hermeneutischen Analyse, die auch im neuen
Anspruch Momente subjektiver Spekulation aufzeigt, zugleich bestim-
mend fiir die Setzung von Unterrichtsnormen, weil — so Klafki — Texte
von vornherein unter dem Aspekt aktueller (pidagogischer) Fragestellun-
gen analysiert werden, (Ebd., S. 67) Es wird nun als allgemeines Grund-
prinzip der Pidagogik das von der Aufklirung herstammende Prinzip,
dafl der Mensch zur ,Miindigkeit“ und ,Selbstbestimmung® gefiihrt wer-
den miisse, anerkannt und vertreten, jedoch wird auf der anderen Seite
iiber diese abstrakten Forderungen hinaus auch in der revidierten Bil-
dungstheorie nicht gesagt, was die objektiven Voraussetzungen und
Grundlagen derartiger Auffassungen bildet.

Die Wendung, die der bildungstheoretische Ansatz im ,Funk-Kolleg Er-
ziehungswissenschaften® nimmt, steht unter der Einsicht, daff die Bil-
dungstheorie ,heute als ein methodischer Teilaspekt einer komplexeren
Problematik der Erziehungswissenschaften verstanden werden muf.
(Ebd., S. 57) Dies gilt vor allem fiir die spekulative Problematik bil-
dungstheoretischer Begriindungen, die sich andererseits auch im Funk-
Kolleg nicht beseitigen lie.? Klafki relativiert seine friiheren Einsichten
uneindeutig, obgleich er in bezug auf das pidagogische Verhiltnis und in
Anspielung auf Nohl den neuen Weg nun ,wahrhaft“ wissenschaftlich-
bildungstheoretischer Pidagogik und Didaktik anmahnt: ,In- der Tat
mufl man die meisten Aussagen der geisteswissenschaftlichen Pidagogik...
tiber den pidagogischen Bezug zunichst als Hypothesen auffassen, die
genauer iiberpriift werden miissen.“ (Ebd., S. 68) Andererseits scheint sich
unter Anerkennung dieser Einschrinkung der eigentliche Wert der Bil-
dungstheorie erst recht herstellen zu lassen: ,,Sieht man die Sache so, dann
ist das Verfahren der geisteswissenschaftlichen Piddagogik... — nimlich:
das systematische Aufarbeitenr von Texten und der in ihnen geduflerten
Auffassungen zu einem bestimmten pidagogischen Problem sowie die
Verbindung solcher hermeneutischer Untersuchungen mit dem Nachden-
ken iiber eigene und fremde Erfahrungen und unmittelbare Beobachtun-
gen — nach wie vor einer der wesentlichen Wege, auf denen man zu wis-
senschaftlich fruchtbaren Vermutungen, zu Hypothesen kommen kann.“
(Ebd.) Klafki erkennt zwar an, dafl Nohl, Weniger und andere ihre Aus-
sagen nicht als Hypothesen, sondern als gesicherte Erkenntnisse verstan-
den wissen wollten, aber fiir die Zukunft der Bildungstheorie gilt diese
Gesichertheit ebensowenig wie die iibermiflige Betonung emotionaler
Einstellungen. Klafki und andere 6ffnen, so gesehen, die Bildungstheorie

26 Vgl. z. B. das Kapitel iiber die ,anthropologischen und psychologischen Vorausset-
zungen der Erziehung® (Klafki 19714, S. 13 ff.) oder die Einschitzung der Herme-
neutik als Wissenschaftsverfahren. (Vgl. ebd. S. 126 f.).
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im ,,Funk-Kolleg Erziehungswissenschaften® radikal in Richtung auf eine
Aufnahme empirischer Verfahrensweisen. Sie ziehen Arbeiten von Beha-
viggisten und anderen heran, um die eigene ,verstehende Tradition® mit
Wenn-Dann-Aussagen zu erginzen. Unter der Programmatik der Er-
ginzung steht und fillt das derartig konstruierte ,Funk-Kolleg*: Einer-
seits erfolgt die empirische Erginzung der emotional-spekulativen lebens-
philosophischen Seite, zum anderen die ideologiekritische Erginzung, um
den Mangel bildungstheoretischer Selbstreflexion auszugleichen. Trotz
dieser Erginzung soll immer noch der tiefere Sinn der Bildungstheorie
erhalten bleiben, weil die hermeneutischen Interpretationskiinste nun
hypothetisch operationalisierbar und gegeniiber ideologiekritischer Zu-
riickweisung offengelassen sind. Die Bildungstheorie bietet sich dermaflen
erginzt als synthetische Kraft aller gegenwirtigen piddagogischen und
didaktischen Forschungsrichtungen an: Sie wird zur Basis der ,kritisch-
konstruktiven Erziehungswissenschaft® (Klafki 1971 b) genommen, die
Klafki als Rettung aus der zerfahrenen pidagogischen Diskussion 1971
empfiehlt. Die Hypothek dieser Theorie besteht allerdings in ihrer ten-
denziellen Theorielosigkeit, da die Erginzung der Bildungstheorie mit
ihren wissenschaftsmethodologischen Kontrahenten die bildungstheoreti-
sche Denkweise relativierte, ihr die Anerkennung unterschiedlichster wis-
senschaftlicher Theorien aufzwingte.* Im ,Funk-Kolleg Erziehungswis-

27 Gegeniiber dem ,Funk-Kolleg® argumentierte Klafki an anderer Stelle genauer. Vgl.
Klafki (1971 b). 1973 hob Klafki die Bedeutung der Handlungsforschung im Schulfeld
hervor. Durch eine Abgrenzung vom positivistischen Empirieansatz konnte so zumin-
dest der ideologiekritische Anspruch konkretisiert werden. Der Frage, ob damit die
tendenzielle Theorielosigkeit iiberwunden wurde, kann hier nicht niher nachgegangen
werden. Vgl. Klafki (1973). Vgl. dazu nochmals Anm. 41, S. 84.

Besonders die Arbeit von Ilse Dahmer iiber das Theorie-Praxis-Verhilinis (1968)
erreicht einen Problemhorizont, der das bildungstheoretische Denken nicht einfach
auflost, sondern seine Schwichen differenziert herausarbeitet. Dafl auch gegenwirtig
noch Bildungstheoretiker mit hervorragenden wissenschaftlichen Arbeiten in die
didaktische Diskussion eingreifen, zeigt z. B. Nidklis (1967).

Andererseits hat die bildungstheoretische Didaktik die herausgearbeiteten Probleme
nicht konstruktiv verarbeitet. Dies gilt insbesondere auch fiir die Auseinandersetzung
mit anderen didaktischen Ansitzen. Zu leicht wurden die Anschauungen der anderen,
besonders die Paul Heimanns, oberflichlich in das bildungstheoretische Konzept inte-
griert, mitunter sogar als altbekannte und eigene Vorstellungen deklariert. Dieser
Umstand hat nicht gerade zur Klirung der Positionen beigetragen. Vgl. Klafki
(1967) und bes. Beckmann (1967, S. 149).

1976 schlieBlich gibt Klafki entscheidende friiher vertretene Positionen auf. Didaktik
im weiteren Sinne wird von ihm im wesentlichen in der Bestimmung Heimanns
akzeptiert. Besonders die friither bestrittene Interdependenz wird nun zum Teil aus-
driicklich bejaht. Andererseits gelingt es Klafki nicht, die Bedingungsfelder differen-
ziert genug zu erfassen. Er macht m. E. den Fehler, die Entscheidungsdimensionen
als Didaktik im weiteren Sinne herauszustellen., Ich werde demgegeniiber zu zeigen
versuchen (vgl. zunichst 1. A. 2.), dafl das Entscheidungsfeld die Didaktik im enge-
ren Sinne konstituiert. Zur Didaktik im weiteren Sinne vgl. bes. S. 427 ff.
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senschaften® stehen die Hermeneutik, die Tiefenpsychologie Freuds und
Charakterkunde Kretschmers, der Behaviorismus nach Skinner und an-
deren, der kritische Rationalismus Poppers und Versatzstiicke des Marxis-
mus in einer Reihenfolge als Erklirungszusammenhang pidagogisch-
didaktischer Wirklichkeit. Dermaflen erginzt, ist der Exodus bildungs-
theoretischen Denkens die Folge; allerdings entspricht diese Form der
Auflésung der Bildungstheorie in Beliebigkeit kaum der geschichtlichen
Tragweite dieses Ansatzes. Wenngleich im ,Funk-Kolleg Erziehungswis-
senschaften® ein vielfiltiges und nicht uninteressantes Erkenntnismaterial
vorgestellt wird, bleibt die Frage zu stellen, ob aufgrund der Vieldeutig-
keit und Widerspriichlichkeit der behandelten Theorien unter dem Blick
einer gemeinsamen Erklirungsbasis der gerade auch in der Erziebungs-
wissenschaft notwendige Wissenschaftspluralismus nicht allzusehr in Har-
monie umgewandelt wird. Sollten nicht gerade die Widerspriiche zwi-
schen den Erklirungen eine wesentliche Triebkraft des wissenschaftlichen
Fortschritts sein? Sollte nicht gerade hier eine spezifisch bildungstheore-
tische Denkweise sich als Diskussionspartner erweisen? Ober beinhaltet
die ,allseitige® Erginzung der Bildungstheorie schon ihre Auflésung?

1.2. Kritische Erdrterung der methodologischen
Grundlagen

Die geisteswissenschaftliche Theorienbildung im Anschlufl an Dilthey
steht in dem Bemiihen, erzieherische Prozesse im Zusammenhang mit der
Lebenswirklichkeit zu bestimmen. Diese Bestimmung ist allerdings nicht
im Sinne einer Aufdeckung der Determiniertheit des Erziehungsprozesses
als Kausalanalyse gemeint, sondern in Spekulationen {iber diesen Prozef}
aufgelst: teilhabendes Verstehen. Dieses Verstehen ist dualistisch, d. h.
auf Naturprozesse bezogen als Erkliren der Erscheinungen und Auf-
decken der Ursachen aufgefafit, auf gesellschaftliche Prozesse bezogen
heiflt Verstehen im geisteswissenschaftlichen Anspruch, das Nichterklir-
bare mitzudenken, d. h. teilbabend zu verstehen, ohne die Teilhaberschaft
wissenschaftlich eindeutig systematisieren zu konnen und Erkldrungen
iiber das sogenannte Unerklirbare abzugeben. Der streng methodologisch
begriindete Dualismus von Natur- und Gesellschaftswissenschaften weist
den Gesellschaftswissenschaften einen Ort zu, der die Beschrinktheit der
eigenen Erklirungsversuche, d. h. die Reduktion auf das Verstehen, als
Tugend der Wissenschaft preist: Die Komplexitit und bis in letzte Sinn-
gebung hineinreichende Geistigkeit des Menschen verbietet Anschauun-
gen, die eine — wie in den Naturwissenschaften vorausgesetzte — Deter-
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miniertheit und damit Erklirung geistiger Prozesse als wie auch immer
ablaufende Abbildungsprozesse des Seins im Bewufitsein behaupten. So
gesehen steht die geisteswissenschaftliche Theorienbildung in der Tra-
dition des Idealismus, der gegeniiber dem mechanischen Materialismus,
wie er beispielsweise von den franzdsischen Materialisten vertreten wurde
und der die vollige Determiniertheit auch des geistigen Menschen durch die
dufleren Umstiinde behauptete®, die Freiheit des Subjekts einklagte und
ins gegenteilige Extrem verfiel: Leugnung der Moglichkeit der Determi-
niertheit des geistigen Lebens durch die Umstinde.

Allerdings wird der Idealismus im geisteswissenschaftlichen Ansatz funk-
tionalistisch erginzt, er 16st sich nicht in ,reinen® subjektiven Idealismus
aif, dem die dulere Welt nichts mehr gilt. Eingegrenzt ist in der Art des
Diltheyschen Idealismus schon die Interpretation der Rolle der Natur-
wissenschaften, denen die Erklirung objektiver Zusammenhinge zuge-
standen wird und die sich damit auch dem Materialismus 6ffnen kénnen.
Zudem tritt an die Seite idealistischer Interpretation der Funktionalismus
als wesentlicher Bestandteil der verstehenden Spekulation iiber Erzie-
hungsvorginge: Erziehung wird als Funktion der Gesellschaft aufgefafir,
und damit wird iiber den Anspruch des Subjekts hinaus (Freiheit) die
Einschrinkung des Subjekts durch die objektive Macht der Gemeinschaft
(Notwendigkeit) in die idealistische Interpretation einfithrbar. Freiheit
des Subjekts oder Einschrinkung dieser Freiheit durch funktionalen Zu-
sammenhang der Gesellschaft, die Erklirung dieses Problems wird zur
methodologischen Klippe des Versuches, bildungstheoretische Didaktik zu
begriinden. Denn die Beliebigkeit der Ausdeutung dieses Widerspruches
aufgrund der Leugnung kausaler gesellschaftlicher Bestimmtheit im gei-
steswissenschaftlichen Ansatz bringt immer wieder Spekulationen und
weniger systematische Reflexionen auf der Basis empirisch fundierter
Studien iiber das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft her-
vor; in der spekulativen Auslegung jedoch droht der Anspruch, die
Lebenswirklichkeit zu verstehen, unterzugehen: Geistige Werte wer-
den stellvertretend fiir die Wirklichkeit setzbar, ohne kritisch — und
das heiflt auch systematisch-empirisch — an ihr iiberpriift zu werden.
Die Abbildung der Lebenswirklichkeit — und dieses Problem zieht sich
durch alle bildungstheoretischen Bemiihungen — steht immer in Ge-
fahr, spekulativ aufgeldst und subjektivistisch mystifiziert zu werden,

28 Der franzosische Materialist C. A. Helvetius faflt eine derartige Sicht in einer prig-
nanten These zusammen: ,Die notwendig verschiedene Erziehung der verschiedenen
Menschen ist vielleicht die Ursache jener geistigen Ungleichheit, die man bisher der
ungleichen Vollkommenheit der Organe zugeschrieben hat.“ (Helvetius 1972, S. 45).
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weil der Idealismus als erkenntnistheoretische Hypothek den Standpunkt
einseitiger (subjektivistischer) Interpretation in die Analyse der Lebens-
wirklichkeit einbringt.

In der Darstellung des bildungstheoretischen Ansatzes wurden Arbeiten
von Nohl, Weniger und Klafki angefithrt. Anhand einer Auseinander-
setzung mit diesen Autoren sollen im folgenden wesentliche methodolo-
gische Probleme der Bildungstheorie kritisch aufgedeckt werden.

Bei Herman Nohl steht das Leben in der Spannung zwischen Vergangen-
heit und Zukunft einerseits wie zwischen den Grenzen der Kultur und
Religion andererseits. Lebensspannungen, so die Devise, miissen ausgehal-
ten werden, wobei der Bildung das Moment der Tradierung des Lebens
zukommt, d. h. der Stabilisierung der Lebensverhiltnisse. Nohl geht von
der idealistischen Annahme aus, daff eine durch die Erziehung bewirkte
Verinderung des menschlichen Verhaltens streng von der Verinderung
der politischen Verhiltnisse zu unterscheiden sei, da das Subjektive sche-
matisch vom Gesellschaftlichen getrennt gedacht werden mufl. Solche
schematischen Auffassungen sind typisch fiir eine Denkhaltung, die zwar
die ganzheitliche Erfassung der Erscheinungen propagiert, dem ganzheit-
lichen Prinzip jedoch andererseits die Schranken der eigenen Wertvor-
stellungen vorsetzt und Ganzheiten in schematische Einordnungen iiber-
trigt: Das menschliche Verhalten steht geschieden von den menschlichen
Verhiltnissen, Entwicklung der Verhiltnisse durch die Erziehung ist an-
geblich nur méglich, wenn Erziehung auf Tradierung bedacht ist. Wenn-
gleich das Zukiinftige immer mitgedacht werden soll, so doch nur als
Gedanke an die Entfaltung des Bestehenden: Bildungstheorie, so begriin-
det, ist konservativ. Dies liegt auch darin enthalten, daff Leben nach
dieser Sicht immer letzte Sinngebungen und damit Religion, also nicht
wissenschaftlich zu Bewertendes einschliefit: ,Leben kann nicht vor den
Richterstuhl der Vernunft gebracht werden®, formulierte Dilthey. (Dil-
they 1942, S. 261)

Der Funktionalismus wird bei Nohl durch den Begriff Reprisentation
gesichert. Allerdings liegt hier auch die Stirke des geisteswissenschaft-
lichen Ansatzes: Reprisentation soll nicht heiflen, daf} einseitig zugunsten
bestimmter gesellschaftlicher Interessengruppen gebildet wird; vielmehr
wird der Anspruch allseitiger, wenngleich nicht wissenschaftlicher Bildung
erhoben. Dennoch meint Reprisentation in erster Linie die Funktionalitit
der Reproduktion einer Gesellschaft im Sinne der Uberbetonung der Tra-
dierung. Aus dem, was ist, soll das Erziehungsziel gefiltert werden; das,
was ist, meint jedoch das zu Stabilisierende gegenwirtig herrschender
Macht und weniger das der Mdoglichkeit oder Wiinschenswertlichkeit
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menschlicher Interessen nach zu Entwidkelnde, also z. B. Kaisertum, wenn
das Kaisertum herrscht, Faschismus, wenn der Faschismus regiert, aber
auch Demokratie, wenn Demokratie besteht. Die hierin sichtbar wer-
dende Geschichtslosigkeit des auf Geschichte pochenden Ansatzes ist frap-
pierend: Wie soll die Reprisentation die Geschichtlichkeit sichern, wenn
mdglicherweise das zu Reprisentierende gegen die geschichtliche Entwick-
lung steht?®

Die geschichtliche Einsicht wird bei Nohl als systematische aufgefaflt,
wenn systematische Kategorien, die einmal gewonnen wurden, der ge-
schichtlichen Analysetitigkeit vorausgehen. Eine solche systematische Ka-
tegorie ist beispielsweise das Ziel der ,,Erweckung eines gesunden adligen
geistigen Lebens in allen Volksgenossen®, nur: Die Geschichtlichkeit dieser
unterstellt zweckfreien Kategorie kann schwerlich eindeutig auf die
Demokratie bezogen werden. Weniger der in dieser Kategorie wertmiflig
zum Ausdruck gebrachte Konservativismus als vielmehr die in diesem
Zusammenhang zu erwihnende mangelnde Auseinandersetzung mit der
faschistischen Ideologie zeigen die tendenzielle Unvereinbarkeit der-
artiger Vorstellungen mit der Demokratie. Dies gilt bezogen auf den
Idealismus dann, wenn die Bildung um ihrer selbst willen propagiert
und hintenherum die gesellschaftliche Funktionalitit der Bildung im
Sinne jeweils herrschender — auch undemokratischer — Michte anfijhrbar
gehalten wird. Eine vergesellschaftete Bildung, d. h. Allseitigkeit und
Wissenschaftlichkeit der Bildung fiir méglichst alle, d. h. Verwirklichung
demokratischer Rechte durch reale Umsetzung der Grundsitze der Demo-
kratie, verfliichtigt sich bei Nohl in die Individualisierung des pidagogi-
schen Prozesses und findet ihren Kontrapunkt in der Behauptung der
Notwendigkeit einer Elitenbildung bzw. Bildung der biologischen Grund-
lage nach. Biologische Grundlage im Nohlschen Verstindnis meint
nicht die Bildung den Bedingungen der unleugbaren biologischen Vor-
aussetzungen des Menschen gemifl, soweit sie von den Wissenschaften
bisher iiberhaupt exakt nachgewiesen wurden, sondern hat schon vor-
entschieden, dafl die unterschiedliche Begabung der Menschen als
innerer Programmwert von so hoher Bedeutung ist, dafl Eliten- und
Massenbildung dem Gesetze der Natur nachkommend unterschieden
werden miissen. So sind Nohls Gedanken zu verstehen, wenn er die
Reifung des Menschen als ,Richtungssinn der individuellen Bega-

29 Der geisteswissenschaftliche Ansatz versiumte es nach 1945, den Zusammenhang
geisteswissenschaftlicher und fasdhistischer Ideologie, den es im deutschen Faschismus
gegeben hatte, zu problematisieren und theoretische Konsequenzen im Hinblik auf
eine fundamentale Sicherung des demokratischen Anspruches zu zichen.
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bung® auf einen Beruf hin interpretiert; in diesen Gedanken steckt
zugleich die Uberzeugung einer Pidagogik vom Kinde aus, die das
Reifen der angeborenen Anlagen des Kindes behiiten und fordern will.
Gesellschaftliche Verhiltnisse erscheinen aufgrund der Dominanz der
inneren Werte angeborener Anlage als Naturgesetz, das nicht verindern-
der Verletzung unterliegen darf. Mufl sich nicht gerade die Demokratie
derartigen Gedankengutes versagen? IThrem Anspruch zumindest gilt die
verindernde Entwicklung jeweils bestehender Lebensverhiltnisse in Rich-
tung auf vertiefende Demokratisierung und Humanisierung, auf Entfal-
tung der schépferischen Krifte aller Menschen und optimale Férderung
aller im Sinne der Entfaltung gleicher Chancen als allgegenwirtiges Ziel,
um auf der jeweils gegebenen Stufe historisch-konkreter Gesellschafts-
und damit Menschheitsentwicklung ihren spezifischen Beitrag zur Ent-
widklung des Fortschritts der Menschheit zu leistén. Diesem Anspruch
kann die Nohlsche Konzeption nicht gerecht werden.

Erich Weniger setzte die Nohlsche Denkhaltung in didaktische Aussagen
um. Seine Bestimmung der Didaktik wurde grundlegend fiir das bil-
dungstheoretische Didaktikverstindnis.

Das ,Lehrgefiige® — und nicht etwa der Lehr-Lern-Prozef}, wie Wolf-
gang Klafki zum Teil herauszustellen versuchte (vgl. Klafki 1968) —
steht im Zentrum des Wenigerschen Didaktikverstindnisses. Damit ist
die zentrale Bedeutung des inhaltlichen Prozesses, der im Unterricht vor-
liegt, an erste Stelle gesetzt: Didaktik ist auf Inhalte und den Inhalten
verpflichtet, didaktische Analyse meint Inhaltsanalyse und nicht die
Analyse der gesamten Unterrichtssituation. Es gibt fiir Weniger keine
eindeutige Reihenfolge der am Unterricht beteiligten Faktoren,. so- daf}
die Praxis der Inhaltsvermittlung das eigentliche Reservoir der Theorie-
bildung darstellt. Die Praxis soll mittels der Bildung ,einheimischer Be-
griffe* zur Geltung gebracht werden. Dabei wird der Didaktiker er-
kenntnistheoretisch auf drei Schichten der Theorienbildung verwiesen: die
vorwissenschaftliche oder die Schicht der Voreingenommenbheit, in der der
emotionale und weltanschauliche Grundgehalt des Daseins enthalten ist,
dann die formulierten Regeln des Praktikers und schliefilich die Wissen-
schaft als systematische Besinnung. Bedeutend ist hier vor allem die Ab-
hingigkeit der Wissenschaft von der Praxis: Wissenschaft verschafft sich
hier erst Raum, wenn die Praxis schon vorwissenschaftlich oder regelhaft-
praktisch begriindet ist. Wissenschaft muff darauf Riicksicht nehmen, ist
also nichts Reines, Wertfreies oder emotional Entleertes, wenngleich an-
dererseits die Wissenschaft zweckfrei, nicht einseitig auf Interessen fest-
gelegt sein soll. ‘ :
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Die zwedkhafte Festlegung der Wissenschaft und damit ihre bildungs-
theoretische Zweckgebundenheit und Interesseneinseitigkeit steckt jedoch
gerade in der Wenigerschen Bestimmung der drei Grade der Theorie und
der Abhingigkeit der Wissenschaft von der Praxis. Praxis, wohlgemerkt,
meint bei Weniger nicht gesellschaftliche Praxis, nicht den Bezug zur
allgemeinen Realitit, sondern allein die Praxis des pidagogischen Be-
zuges, damit auch kein weitgestecktes sozialkritisches Kriterium, sondern
ein eng gefafites Bestimmungselement, das die bildende Begegnung fixie-
ren und als einzig bestimmenden Bildungszusammenhang behaupten soll.
Von dieser Praxis nun abhingig zu sein, wird fiir die pidagogische Wis-
senschaft zur Beschneidung ihres Reflexionskreises: Sie steht auflerhalb
der Sphiren ihres gesellschaftlichen Seins und nur innerhalb der Begeg-
nung zwischen Erzieher und Zdgling ist sie bei sich selbst. Die Hilfe-
stellungen anderer Wissenschaften sind damit begrenzt und nur fiir den
pidagogischen Akt als einmaligen Vorgang gefragt. Das teilhabende Ver-
stehen begriindet sich so durch die Reduktion des Praxisbegriffes auf
bildende Begegnung. Der Lehrer wird einseitig auf das teilhabende Ver-
stehen gemif bildungstheoretischer Wertnormen verpflichtet, weil alle
weiteren Erklirungen durch den bildungstheoretischen Praxisbegriff der
wissenschaftlichen Reflexion entzogen werden. Damit schliefit sich ein
Zirkel: Teilhabendes Verstehen ist im Sinne der Bildungstheorie gegen
kausale Erklirung des menschlichen Verhaltens und der menschlichen
Verhiltnisse — besonders der Erziehungsverhiltnisse — immunisiert, weil
Erklirungen, die den Horizont selbstgewihlter Verstehenswilligkeit iiber-
steigen, bildungstheoretisch als nicht mehr zum Gegenstandsbereich der
Didaktik zihlend nachgewiesen werden kénnen. Hiermit wird bildungs-
theoretische Wissensfeindlichkeit begriindbar, da man nur Begrenztes vom
didaktischen Gegenstand zu erfahren duldet, andererseits wird die bil-
dende Begegnung zum Feld breiter Spekulation iiber die Inhaltlichkeit
des pidagogischen Prozesses. Diese Inhaltlichkeit und nicht die gesamte
Unterrichtssituation soll reguliert werden und iiber die Herausbildung
von Kriterien zur Lehrplanumsetzung den Lehrer als Amtstriger gesell-
schaftlicher Michte befihigen, eine fruchtbare bildende Begegnung her-
zustellen.

Die Lehrplantheorie Wenigers bildet den Kern seines Didaktikverstind-
nisses. Uber sie wird die postulierte Freiheit des Lehrers im Sinne bil-
dungstheoretischer Vernunft kanalisiert. Freiheit des Lehrers wird nur in-
soweit relevant, wie sie dient, Notwendigkeiten, die durch den Lehrplan
gegeben sind, frei, d. h. schépferisch umzusetzen. Insofern sind die Gren-
zen der Spekulation einerseits eng gezogen, d. h. auf bestimmte vorgege-
bene Stoffe fixiert; andererseits weit gefaflt, d. h. der persénlichen Um-
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setzung des jeweiligen Lehrers frei iiberlassen, um eine méglichst leben-
dige Begegnung hervorzubringen.

Bei Weniger konkretisiert sich in der Lehrplantheorie der Widerspruch
des geisteswissenschaftlichen Ansatzes, der einerseits idealistisch auslegend
argumentiert, andererseits die Funktionalitit der Reproduktion der je
herrschenden Gesellschaft sichern will. Weniger versucht den Widerspruch
von Freiheit und Notwendigkeit zu l5sen, indem er den Staat einerseits
als zweckfreien Mittler zwischen Individuum und Gesellschaft charakteri-
siert, andererseits zugesteht, daf} der Staat auch als geistige Macht auf-
treten kann und in bezug auf die politische Unterweisung und den Ge-
schichtsunterricht auch als Interessenvertreter auftreten mufl. Der Staat
erscheint als die sichere Instanz der Herstellung der notwendigen und
wiinschenswerten Voraussetzungen didaktischer Auslegekunst: Diese ist
auf die schdpferische Umsetzung des staatlich Gesetzten bezogen. In den
Staat selbst gehen die unterschiedlichsten geistigen Michte ein, sie ringen
um Geltung. Der Staat achtet jedoch die Allseitigkeit der Interessen, um
vor Einseitigkeit der Entwicklung geschiitzt zu sein. Dieser Idealfall
staatlicher Uberparteilichkeit wird indes bildungstheoretisch als iiber-
geschichtliche Kategorie blof8 unterstellt, nicht aber bewiesen. Vor allen
Dingen nicht geschichtlich untermauert, sondern absolut gesetzt: als sei
der Staat eine Staatsform schlechthin. Gerade hierin aber krankt zumeist
das Verhiltnis von staatlicher und wissenschaftlicher Politik. Die im
Staat artikulierten und die herrschaftlich durchgesetzten Interessen kon-
nen durchaus im Widerspruch zwischen ideologischem Anspruch und auf-
gedeckter Wirklichkeit stehen. Auch eine didaktische Theorie wird das
immer mit bedenken miissen. Sie ist als Wissenschaft immer der Wirklich-
keit und den Méglichkeiten, Wirklichkeit adiquat und ungeschmilert zu
erfassen, verpflichtet. Sie dient einer demokratischen Aufgabe nur so weit,
wie sie dieses Recht, das ihr in der Zusicherung der Freiheit von For-
schung und Lehre in der Bundesrepublik Deutschland de jure zugestan-
den ist, ernsthaft und ohne Furcht vor den dabei auftretenden Konflik-
ten mit Leben erfiillt. Bei Weniger wird der Didaktik dieses Recht jedoch
cher beschnitten. In seiner Theorie stecken theoretische Elemente einer
Staatspidagogik, wie sie zur Zeit des Faschismus unheilvoll herrschte.
Weniger negiert allzu leichtfertig die aufklirerische Funktion: Didaktik
im Wenigerschen Sinne schliefit die Moglichkeit mangelnder Reflexion
iiber die Geschichtlichkeit des Staates ein.

30 Weder Weniger noch die in seiner Schule stehenden Didaktiker haben energisch genug
aus der Zeit des Nationalsozialismus gelernt: In die bildungstheoretische Begriindung
wurde zwar der These nach eine relative Autonomie der Pidagogik vom Staate auf-
genommen, aber nicht im entferntesten bewiesen oder konkretisiert. Bei allen Speku-
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Wie sehr Weniger dem unrealistischen Ideal des unhistorischen Staates
ergeben ist und wie wenig seine Aussagen an der Realitit der gegenwir-
tigen Gesellschaft tiberpriift wurden — das methodologische Grundpro-
blem dieses Denkansatzes —, zeigt die Behauptung der drei Schichten des
Lehrplans. Die erste Schicht des Lehrplans ist als inhaltliche Vorgabe
durch den Staat aufgefaflt. Der Lehrer soll jedoch dariiber hinaus die je
konkrete Volkstiimlichkeit des Heimatkreises bewahren und durch diese
das Leben ,kriftiger machen. Die zweite Schicht des Lehrplans ist damit
Korrektur méglicher Praxisabgehobenheit von Inhalten, sie dient der Be-
wahrung volkstiimlich eingebundener Praxis. Volkstiimlichkeit als irratio-
nale Kategorie vermag so der spezifischen Leistung des jeweiligen Lehrers
gemifl die lehrplanmiflige Zielperspektive zu relativieren, die Theorie
an die Fessel (gerade riickstindiger und daher) beschrinkter Praxis zu
legen. Die dritte Schicht des Lehrplans zeigt das Dilemma bildungs-
theoretischer Spekulation noch deutlicher auf: Stoffbeherrschung prak-
tischer Art, die Entwicklung von Fihig- und Fertigkeiten fallen gar nicht
unter den Bildungsbegriff, sondern sollen erst einmal auf bildenden Ge-
halt Giberpriift und gegebenenfalls mit bildendem Sinn versehen werden.
Bildung meint also immer ,mehr® als Ausbildung fiir die Praxis: Bil-
dung soll Erziehung zu geschlossener Denkhaltung, zu festgelegter Welt-
anschauung, bestimmter Wertschitzung, vorgegebener #sthetischer Ein-
schitzung usf. sein. Nicht die Intellektualisierung, sondern die Vermitt-
lung einer geschlossenen Weltsicht ist daher das Anliegen der Schule, und
derartige ,,Zwedckfreiheit“ zeigt den Kern der Gebildetheit: In ihr darf
noch abgesehen werden von der ,Grausamkeit des Lebens“. Uber die
Grausamkeit zu befinden obliegt ohnehin nicht der Didaktik. Thr Ent-
scheidungsraum betrifft die Vermittlung vorgegebener Inhalte, deren

Noch Fufinote 30

lationen iiber die Erziehungswirklichkeit in ihrer historischen Seinsweise blieb der
Staat als historischer Prozef sich abldsender Staatsformen unbeachtet. Er wurde als
iibergeschichtliche Kategorie betrachtet, so dafl eine Verantwortung gegeniiber einem
bestimmten, den demokratischen, Staat nicht niher zu vertiefenden Uberlegungen
und Konsequenzen fiir die didaktische Theorie fiihrte. ,Die geistes-wissenschaftliche
Didaktik E. Wenigers verlegt den emanzipatorischen Bildungsprozel, der die Ent-
widklung des selbstindigen geistigen Lebens gewihrleistet, in die Innerlichkeit des
Heranwadhsenden, der in dieser Hinsicht als Subjekt und als Selbstzwedk vom Lehrer
geachtet wird, trennt die Dimensionen des ,innerlichen’ und ,iuflerlichen* Menschen
voneinander, um die These von der zwedkfreien Bildung nicht zu gefihrden, und
iberlifit die ,Auflerlichkeit’ des Menschen, die Dimension seines Handelns, den
autoritiren Zwingen des Volksstaates, die lediglich ein Sicheinpassen an vorgegebene
Verhiltnisse gestattet. So erweist sich die innere Freiheit als Voraussetzung der
dufleren Unfreiheit, die innere Emanzipation als Bedingung der Zufleren Ein- und
Unterordnung. Durch die Verbannung der Emanzipation in die Subjektivitit des
Menschen wird sie abstrakt und bezicht sich nicht auf das konkrete Dasein des Men-
schen im Raum des praktischen Lebens.” (Schifer 1970, S. 7).
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Auswahl ihre Kompetenz iiberschreitet: Uberhaupt die Kompetenz der
Wissenschaft iiberschreitet.

In der Lehrplantheorie Wenigers aber wird nicht nur die inhaltsbezogene
Einschrinkung der Didaktik im Rahmen konservativer Wertauffassun-
gen sichtbar. Die Uberlegungen sind grundsitzlich auf nur einen Teil der
bildenden Begegnung fixiert, ohne den weiteren institutionell-organisato-
rischen oder allgemein-gesellschaftlichen Rahmen des Bildungsgeschehens
niher zu analysieren und selbst die bildende Begegnung wird auf inhalt-
liche Fragen reduziert, so dafl die individuellen Voraussetzungen der
Schiiler und des Lehrers allenfalls iiber den Bildungsinhalt in den Blick
geraten und damit kaum umfassend genug beschrieben und untersucht
werden kénnen. Der Anspruch, die Erziehungswirklichkeit als Ausgangs-
punkt didaktischer Theorie zu beachten, zeigt sich in diesem reduzierten
Kompetenzrahmen als unerfiillbares Versprechen. Und selbst die zum
Teil eingeloste Reflexion zumindest der Inhaltlichkeit des Bildungs-
geschehens ist problematisch. Didaktik als Wissenschaft kommt im bil-
dungstheoretischen Denken nicht iiber das Konstatieren der sie bestim-
menden Michte hinaus. Das Konstatieren von Erscheinungen jedoch
reicht kaum hin, um Wissenschaft zu begriinden. Es werden in der Lehr-
plantheorie Wenigers weder empirisch-analytische Verfahren sichtbar, die
der Didaktik Wirklichkeit erschlieflen knnten, noch wird sich Ideologie-
kritik {iber diesen Ansatz begriinden kinnen, da Absichten der Legitima-
tion gegeniiber wirklichkeitskritischen Analysen dominieren. In der Bil-
dungstheorie wurde die Aufklirungsfunktion der Wissenschaft, mit der
sie in die Geschichte der Menschheit eingetreten war, allzusehr vernach-
lissigt. Gegeniiber aufklirerischen Analysen entwickelten Bildungstheore-
tiker eher legitimierende Erklirungen einer so oder so vorgegebenen Wirk-
lichkeit, und die geisteswissenschaftliche Spekulation iiber das Bildungs-
ideal trug fiir die bildungstheoretische Didaktik immer mehr den Anstrich
der Rezeption als der kritischen Reaktion. Didaktik trigt im bildungs-
theoretischen Verstindnis, das Wert auf die Reflexion der vorentschie-
denen Inhaltlichkeit legt, nicht so sehr jedoch die Analyse des Prozesses
der Vorentscheidung vorantreibt, tendenziell unkritischen.Charakter, d. h.
Didaktik meint mehr die Umsetzung als Regel, weniger die kritische Aus-
einandersetzung mit Inhalt und Regel der Umsetzung,

So gesehen ist die Wenigersche Verbindung von Bildungs- und militd-
rischer Theorie zwingend. In ihr zeichnet sich das grundlegende Problem
jeder Didaktik ab: Auf Inhalte bezogen zu sein und Inhalte umsetzen zu
miissen, selbst auf die Gefahr hin, mit diesen Inhalten menschliche Wiin-
schenswertlichkeit in Frage zu stellen. (Vgl. auch S. 427 ff.) Die Bewil-
tigung dieses methodologischen Problems muff am Anfang aller Versuche
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stehen, die Didaktik als Wissenschaft begriinden wollen. In der Bildungs-
theorie sind durch Weniger die Grenzen des Verstindnisses dieses Pro-
blems zu eng gezogen: Es wird einerseits durch den reduzierten Praxis-
begriff soweit beseitigt, dafl die in der Praxis enthaltene Widerspriich-
lichkeit verdeckt wird; es wird andererseits in der Lehrplantheorie igno-
riert, um die Praktikabilitit des bildungstheoretischen Ansatzes im Sinne
der berufsstindisch orientierten Tradierungsfunktion zu sichern.®* Die
fortschreitende wissenschaftlich-technische Entwicklung und die Versach-
lichung der Lebensformen in der Gegenwart deckte das Ende der Epoche
derartiger Pidagogik deutlich auf.

Wolfgang Klafki fafite in 12 Thesen die von ihm {ibernommene Giiltig-
keit geisteswissenschaftlicher Pidagogik und Didaktik zusammen. Diesen
12 Thesen lassen sich Antithesen gegeniiberstellen, die die methodologi-
schen Probleme des bildungstheoretischen Ansatzes aus der Sicht der
Kritik der Bildungstheorie®® aufzeigen helfen (vgl. dazu weiter oben
S.521£.):

Zu 1: Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte bedeutet die Reduktion
des wissenschaftlichen Gegenstandsbereiches der Didaktik auf Fragen der
Inhaltlichkeit und damit den Ausschluff der expliziten Reflexion iiber die
komplexen Voraussetzungen der Unterrichtssituation. Unbestritten kann
die Herausarbeitung der Notwendigkeit der Reflexion iiber die Inhalt-
lichkeit als wesentlicher (aber nicht hinreichender) Beitrag der Bildungs-
theorie gelten.

Zu 2: Die Forderung, einen Bildungsinhalt in Zusammenhang mit ,be-
stimmten Heranwachsenden“ auf ,bestimmter Bildungsstufe® zu bestim-

31 Es gibt Autoren, die hervorheben, dafl E. Weniger gegeniiber H. Nohl, der iiberwie-
gend auf Tradierung bedacht war, auch den Aspekt des Zukiinftigen und damit die
Vorbereitung der Schiiler auf die Zukunft in die geisteswissenschaftliche Didaktik
integriert hat. Dies mag auf den direkten Vergleich Nohl —Weniger zutreffen, darf
jedoch andererseits nicht absolut gesetzt werden. In Beziechung zu den sich ent-
widkelnden industriellen Verhiltnissen nach 1945 in Westdeutschland blieb selbst die
Zukunftsorientierung Wenigers ein Moment der Tradierung, da die berufsstindisch-
heimatkundlichen Lebensverhiltnisse nicht hinreichten, um eine dynamische Wirt-
schaftsentwicklung zu entfalten. Zur Erfassung des gesellschaftlichen Entwicklungs-
prozesses und zur Umsetzung der verinderten Lebenswirklichkeit in neue didaktische
Kategorien reichten auch Wenigers bildungstheoretische Bemiihungen nicht aus. Dies
wird letztendlich in Negation des Wenigerschen Ansatzes deutlich im ,Funk-Kolleg
Erziehungswissenschaften® von Klafki und anderen demonstriert: Das Gewinnen
neuer Kategorien zur Erfassung der verinderten Lebenslage und den peuen Auf-
gaben der Didaktik miindet immer auch in die Aufldsung der Bildungstheorie. Vgl.
dazu bes. S. 81 ff. Vgl. ferner auch Anm. 45, S. 93.

32 Zur Kritik vgl. u. a. Roeder (1961; 1962). Ferner Huisken (1972, S. 55 ff.).

Klafki selbst relativierte seine Standpunkte. Vgl. bes. Klafki (1971b) und (1973).
Zur Kritik am emanzipierten Anspruch Klafkis vgl. u. a. auch Bath (1974, S. 37 ff.).
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men, erfordert zur Sicherung wissenschaftlicher Ergebnisse mehr als die
Reflexion iiber die bildende Inhaltlichkeit. Dieses Mehr bleibt in der
Bildungstheorie ausgeschlossen oder wird zumindest als sekundir und
eher unbedeutend angesehen.

Die Forderung, einen Bildungsinhalt im Zusammenhang mit einer ge-
schichtlichen Situation zu bestimmen, bedarf der Uberpriifung des wissen-
schaftlichen Apparates, mit dem diese Bestimmung durchgefiihrt werden
soll: Hier bestreitet jedoch die Bildungstheorie aufgrund ihres idealisti-
schen Herangehens an die Analyse geschichtlicher Zusammenhinge die
kausale Erklirungsmdéglichkeit konkreter Prozesse. In dem Mafle, wie
jede geschichtliche Situation als ,unmittelbar zu Gott* interpretiert wird,
verweigert Geschichte die systematische Einsicht: Die Bestimmung eines
Bildungsinhalts wird leicht zur Spekulation iiber den bildenden Sinn
vorbandener und geschichtlich-kritisch nicht niher hinterfragter Werte.
Zu 3: Das Fruchtbarwerden eines Bildungsinhalts in einem Jugend-
lichen wird iiber den Lehrer vermittelt, an dem dieser Jugendliche sich
bildet. Die Bildungstheorie folgt einer richtigen Einsicht, wenn sie die
Widchtigkeit der aktiven Umsetzung eines erlernten Inhalts im Jugend-
lichen betont, andererseits ist der Weg zum Erzielen dieses Effekts ein-
seitig: Er wird iiberwiegend an dem Meflfaktor Bildungsinhalt konkreti-
siert, und es wird von den weiteren inhaltsunabhingigen Bedingungen
der Unterrichtssituation zu sehr abstrahiert. Hier wird unter anderem
der Widerspruch provoziert, dafl ein Schiiler zwar vom Lehrer her gese-
hen ,bildend“, aber in bezug auf seine Lebensverhiltnisse lebensfremd
erzogen wird.®

Zu 4: Die Behauptung uneingrenzbarer Freiheit des einzelnen in der
Gemeinschaft erzwingt eine Beliebigkeit der Interpretation geschichtlicher
Notwendigkeit und Freiheit. Diese wird aufgrund der Beliebigkeit bil-
dungstheoretischer Spekulation dann real eher durch den je wirkenden
FuBeren Druck der Verhiltnisse entschieden. Das gleiche Problem gilt fiir

33 Dies gilt insbesondere fiir die Mdglichkeit der Beachtung der Lebensbeziige des ein-
zelnen Heranwachsenden. Die Perspektive des Lebens wird von vornherein durch
die Festlegung auf Laienbildung, durch die Realisation volkstiimlicher Bildung auf
den engen Kreis vorgefundener Notwendigkeit und nicht menschlich wiinschenswerter
Mbglichkeit (Erhshung der Chancengleichheit) bezogen. Diese Kritik meint wohl-
gemerkt nicht die utopische Hoffnung einer auf einmal zu verwirklichenden allseiti-
gen, wissenschaftlichen und fiir alle gleich geltenden Allgemeinbildung. Sie meint
vielmehr die notwendige und durch sachlich kompetente Reform langfristig vor-
bereitete Herstellung von Reformschritten auf diesem Weg. Nur so wird sich lang-
fristig gesehen Demokratie im weitesten Mafe entfalten konnen. Andererseits auf-
grund der wirtschaftlichen und wissenschaftlich-technischen Entwidklung offenbar auch
entfalten miissen, um die Moglichkeit weiterer dynamischer Entwidklung ausschépfen
zu kdnnen.
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die Bestimmung der Funktionalitit des Staates, der einerseits zwedkfrei
und andererseits zweckgebunden erscheint. Der dem spekulierenden Leh-
rer je zu eigene und gesellschaftlich angeeignete und vermittelte Dezisio-
nismus kann entweder auf die Zwedkfreiheit oder Zweckgebundenheit des
Staates abgeschoben werden, solange die Zwecke des Staates erhalten
bleiben. Unterricht vollzieht sich in Anpassung an den Druck, der vom
Staat auf den Lehrer wirkt. Der Gefahr, dafl ein Lehrer nicht erkennt,
dafl sich die Staatsform in undemokratische Verhiltnisse transformiert,
wie es 1933 geschah, kann bildungstheoretisch kaum entgegengewirkt
werden, da hierfiir Kriterien fehlen. Wertentscheidungen sind, bildungs-
theoretisch hergeleitet, oft nicht wissenschaftlich begriindet, sondern in
spekulative Beliebigkeit aufldsbar.

Zu 5: Elementarbildung, die von der Wirklichkeit des Heranwachsen-
den ausgeht, verfillt, wie die Erzichungsgeschichte zeigt, leicht in die
Betonung naiver und heimatkundlicher Vorstellungen. In der Bildungs-
theorie ist jedenfalls nicht die exakte Bestimmung der psychologisch-
sozialen Ausgangsposition des Heranwachsenden intendiert, um Lern-
prozesse auf angepafitem Niveau durchzufithren, vielmehr riidst in der
Bildungstheorie die gebildete Beschrinktheit inhaltlicher Weltauslegung
nach vorgegebenem berufsstindischen Wertmafistab in den Blidk und
fiihre als Kriterium der Bestimmung von Bildungsaufgaben méglicher-
weise zur Feindlichkeit gegeniiber gesellschaftsadiquater Ausbildung.
(Vgl. u. a. Wilhelm 1967, S. 278 f1.)

Zu 6: Die Vorbereitung des Jugendlichen auf die Zukunft ist ein rich-
tiges und wertvolles Ziel. Die Bildungstheorie stellt jedoch keine
adidquaten Kriterien zur Bestimmung von Bildungsinhalten auf, die der
notwendigen und mdglichen gesellschaftlich-demokratischen Entwicklung
der Gegenwart und Zukunft effektiv entsprechen konnten. Gerade auf-
grund dieser mangelnden Kompetenz wurde die Bildungstheorie in den
sechziger Jahren heftig attackiert und vom Zentrum an die Peripherie
der pidagogischen Diskussion gedringt.

Zu 7: Es ist fiir die Didaktik eine wesentliche Einsicht, dafl die Bewil-
tigung der Gegenwart zugleich Elemente der Bewiltigung der Zukunft
einschliefen mufl. Die Bildungstheorie bezieht diese Einsicht jedoch auf
ihren typischen ideologischen Denkansatz. Die Gegenwart in (volkstiim-
licher) Beschrinktheit wird zum Augenmafl der Auslegung unerklirbarer
Zukunft, sie wird zum fixen Ausgangs- und nicht konstruktiven Kritik-
punkt (gezielt auf die permanente Verbesserung bestehender Lebens-
verhiltnisse) didaktischer Entscheidungen genommen.

Zu8: Die mehr oder minder beschrinkte Person wird von der Bildungs-
theorie nicht begabt, um allseitige Begabungen zu entfalten, sondern
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immer schon als begabt oder unbegabt angesehen und damit als mehr
oder minder bildsam betrachtet. Die inhaltliche Schwerpunktbildung
dieses Theorieansatzes wird begabungsideologisch kanalisiert: Begabung
kann sich bildungstheoretisch vermittelt nur dann entfalten, wenn sie
schon vorhanden ist. Die lerntheoretische Einsicht, dafl Begabung heifit,
Begabung zu stiften (Roth), verschwindet in der blof inhaltlichen Be-
trachtung des sogenannten eigentlichen Bildungssinns. Inhalte werden
nur zur Bildung, wenn sie der Besinnung unterliegen, sagt die Bildungs-
theorie. Die Zweifelhaftigkeit ihrer wissenschaftlichen Begriindung der
Begabungsideologie verschweigt sie jedoch ebenso wie die systematische
Erbrterung der erkenntnistheoretischen Kriterien der Bestimmung des
Begriffes Besinnung. Idealistisch behauptete Denkansitze geniigen kaum
der wissenschaftlichen und der demokratischen Entwidklung der Gesell-
schaft, die sich nur so weit entwickeln kann, wie sie bewufit und plan-
mifig, aufgrund einsehbarer Kriterien und abgesteckter bzw. absteck-
barer Ziele im Sinne demokratischer Wiinschenswertlichkeit vorangetrie-
ben wird. (Vgl. auch S. 427 ff.)

Zu 9. Diese Didaktik erfragt einen reduzierten Gegenstand: Bildung
im bildungstheoretischen Wertverstindnis. Bildungsformen sollen zwar
als Bildungsinhalte analysiert werden, aber die geschichtliche Analyse der
Lebenswirklichkeit im spekulativ-idealistischen Sinne verhindert die kri-
tisch-konstruktive Reflexion iiber Bildungsformen eher, als sie zu be-
fordern®

Zu 10: Die Koordination der Allgemeinen Didaktik mit der Fach-
didaktik st5ft auf ein der Bildungstheorie innewohnendes Dilemma: Der
Lehrer, der auf die Bildungsinhalte verpflichtet wird und deren Analyse
gewihrleisten mufl, wird unter Umstinden seinem spezifischen Fach mehr
vertrauen als den Erkenntnissen der Allgemeinen Didaktik. Weniger hatte
herausgestellt, dafl die Fachwissenschaften im Schulunterricht nur eine
wissenschaftliche Propideutik erblicken, die Allgemeine Didaktik aber
sollte den Fachwissenschaften mit dem pidagogischen Bezug entgegen-
treten und als Theorie der Auswahl der bildungsrelevanten Lehr- und
Lerngegenstinde in die Stoffwahl eingreifen. Die Didaktik sollte sozu-
sagen den Fachwissenschaften sagen, an welchen Stellen sie mit ihren
Fragen einhalten miifiten, damit das Ganze, der Wert oder das Bildungs-
ideal nicht in Frage gestellt wiirden. Gerade diese Autonomieposition ist

34 So war es beispielsweise kein Bildungstheoretiker, sondern Paul Heimann, der als
einer der ersten Didaktiker nach 1945 wegweisende Arbeiten iiber die Rolle der
Medien im Unterricht erstelite. Heimann hielt das Medienproblem fiir so wichtig,
dafl er die Medienfrage zu einem besonderen Problemkreis seiner Didaktik machte.
(Vgl. dazu weiter unten I. A, 2.).
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durch die Entwidklung der didaktischen Wissenschaft jedoch negiert wor-
den: Die Didaktik ist im Sinne einer Wissenschaft, die {iber die Inhalts-
analyse hinausgeht, entwickelt worden (vgl. diese Arbeit bes. I. A. 2.),
und die Fachwissenschaften sind zunehmend mehr auf die von der Didak-
tik bereitzustellende breite wissenschaftliche Analyse des Unterrichts-
prozesses angewiesen. Je mehr das Niveau der Erforschung der Unter-
richtswirklichkeit zunimmt, um so mehr zeigt sich die Fragwiirdigkeit
der Eigenstindigkeit didaktischen gegeniiber fachwissenschaftlichen Den-
kens, desto mehr zeigt sich jedoch auch die Notwendigkeit, sowohl didak-
tisch als auch fachwissenschaftlich Untersuchungen voranzutreiben, die
das Verhiltnis von Lehrnotwendigkeit und Lernmdglichkeit niher um-
reiflen helfen. In der Bildungstheorie sind diese weitreichenden Aufgaben
verdeckt. Bildungstheoretisch bestimmt, steht die Allgemeine Didaktik
indirekt in der Abhingigkeit der Ficher, da der Didaktiker immer nur
das ausdeuten kann, was er als Wissen erworben hat. Die Bildungstheorie
nihrt den Aberglauben, den zu bekimpfen sie eigentlich angetreten ist,
daf ein guter Fachwissenschaftler auch ein guter Didaktiker sei, weil in
ihr iiber den inhaltlichen Aspekt zu wenig hinausgesehen wird. Fach-
didaktiken, die oft reine Methodenlehren sind, folgen gerade in ihrer
mangelnden didaktischen Kompetenz der Bildungstheorie: den bildenden
(inhaltlich reflektierten) Gehalt eines Faches methodisch (nur auf das
Schema der Inhaltsvermittlung bezogen) zu vermitteln. Dafl dieses Vor-
haben selbst dem Bildungstheoretiker oftmals zu wenig didaktisch er-
scheint, Jiaflt sich prinzipiell nicht durch die Reduktion didaktischer auf
inhaltlich-bildende Fragestellungen beseitigen, sondern wird gerade durch
diese Reduktion immer wieder hervorgerufen.

Zu 11: Die didaktische Besinnung als Kern der Unterrichtsvorbereitung
und die Aufgabe des Lehrplangestalters sind zu unterscheiden und wer-
den bildungstheoretisch ungliidklich harmonisiert. Der Lehrplangestalter
bestimmt die Inhalte, der Didaktiker vollzieht den gesetzten Willen
mehr oder weniger weitreichend nach. So gesehen existieren zwei didak-
tische Analysen auf unterschiedlichen Ebenen mit unterschiedlicher Reich-
weite. Die Bildungstheorie versiumte es, sowohl die Unterschiedlichkeit
der Reichweiten als auch die Probleme der permanenten Revision des
Inhalts dieser Reichweiten (Entwicklung der didaktischen Forschung,
Lehrplanerneuerung) zum Gegenstand didaktischer Analysen zu machen.®
Die Aligemeine Didaktik sollte den eigentlichen Rahmen und Inhalts-

35 Spiter hob Klafki die Bedeutung der Lehrplanfragen allerdings recht eindringlich
hervor. Er arbeitete auch in Lehrplankommissionen mit. Vgl. u. a. Klafki (1972). Vgl.
auch Anm, 27, S. 64.
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kriterien fiir die Fachdidaktik entwickeln helfen. In der Bildungstheorie
jedoch werden weder die Rahmenbedingungen weit genug erfafit noch die
Inhalte kritisch auf ihre gesellschaftliche Relevanz und Funktionalitit
hinterfragt.
Zu 12: Es ist eine Erfahrung des Unterrichtspraktikers, dafl inhaltliche
Uberlegungen den Uberlegungen der Vermittlung des Inhalts meistens
vorausgehen. Die Bildungstheorie behauptet, dafl Inhalte ,grundsitzlich®
der Vermittlung vorausgehen, und bestreitet so die Moglichkeit der Inter-
dependenz: Inhaltsvermittelnde Funktionen konnen jedoch selbst Inhalt
des Unterrichts werden und die Eindeutigkeit des Ablaufschemas Inhalt-
Methode sprengen.®® Aber mehr noch, die Methodik wird bildungstheore-
tisch-schematisch von der Didaktik abgetrennt, und damit wird eben das
provoziert, was der Bildungstheoretiker mit seiner Didaktik eigentlich
auch nicht wollte: Das Entstehen von Methodenlehren, die die durch nur
inhaltliche didaktische Analyse entstandene Liike des ,gewufit wie®
fiillen. )

In dieser allgemeinen und sicher nicht vollstindigen Antwort auf die

12 Thesen Klafkis sind die methodologischen Grundprobleme der Bil-

dungstheorie aufgedeckt und in doppelter Kritik zusammengefafit:

— Kritik des Idealismus, der sich durch die bildungstheoretischen Vor-
stellungen zieht, der in das Konstatieren blofler’ Wechselwirkungen
(Individuum oder Gesellschaft, Freiheit oder Notwendigkeit usw.)
miindet und ein spekulatives Verhalten des Didaktikers erzielt, das
zum Teil an der Volkstimlichkeit und an irrationalen Traditionen
einseitig orientiert und unfihig ist, gesellschaftlich notwendige Inno-
vationen rechtzeitig, rational und effektiv umzusetzen;

— Kritik des idealistischen Funktionalismus, der tendenziell in Leug-
nung kausaler Zusammenhinge die idealistische Spekulation im Sinne
vor allem der Tradierung und nicht der dem Bestehenden immer inne-
wohnenden und zu entfaltenden Entwicklungsnotwendigkeit und
-moglichkeit zum Ausdruck kommen lific.

Bei Klafki ist dieser methodologische Grundwiderspruch der Bildungs-

theorie zwischen Subjektivismus und erstrebtem funktionalem Objektivis-

mus in der These der ,Kategorialen Bildung® enthalten. Diese These faflt
das Problem zusammen, sie ist aber im Sinne der Entwicklung des bil-
dungstheoretischen Denkens dem Inhalt nach schon bei Nohl und We-
niger angelegt. Die verschrinkte Formulierung des ,Erschlossenseins einer

36 Die Interdependenz von Inhalt und Methode wurde von Paul Heimann nachgewie-
sen. Die Interdependenz wird von Klafki spiter auch anerkannt. Vgl. Hendricks
(1972) und Klafki (1976).
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Wirklichkeit® wie des ,Erschlossenseins eines Menschen fiir seine Wirk-
lichkeit® ist ebenso unspezifisch und inhaltsleer wie der Versuch der
Konkretisierung dieser Erschlieflungsbemiihungen. Bei Klafki wird alles,
was nicht reprisentativ ist, aus dem zu Erschlieenden verbannt. Dazu
gehort Einzelwissen, Einzelkdnnen, Wissen auf Vorrat, Vergangenheit
ohne Bedeutung fiir die Gegenwart, alles, was nicht Kategorie des eigenen
geistigen Lebens sein kann; also: Alles, was vom Kinde (Laien) aus die
Moglichkeiten des Kindes (Laien) zu iibersteigen scheint. Eine Entschei-
dung des Kindes (Laien) iiber das, was ihm lehrbar gehalten oder vor-
enthalten wird, entfillt, weil ihm die mitentscheidende Berechtigung
abgesprochen wird. Es konnte diese Berechtigung auch nur das End-
produkt einer Ausbildung sein. Andererseits: Die Verweigerung der all-
seitigen Ausbildung aller als Vorbereitung freier Entscheidung kime der
Verweigerung demokratischer Rechte gleich. Klafkis Losung dieses
Dilemmas wird iiber die Begabungsideologie vermittelt und miindet in
die volkstiimliche Bildung. Zwar schafft Klafki den Begriff Laienbil-
dung, aber dieser steht auf der Basis der Ideologie der volkstiimlichen
Bildung, da auch hier nicht das erreichbare Maximum allseitiger wissen-
schaftlicher Ausbildung nach den konkreten Bedingungen der Schiiler als
Kriterium angesetzt ist, sondern ein vorgefundenes Minimum aufgrund
unterstellter und statisch gedachter Begabungen geniigt. (Vgl. Klafki
1955) Dieser Bildungsideologie steht die Klafkische Definition des Be-
griffes Bildung zur Seite: Bildung als innere Haltung, die in einem unge-
klirten Verhiltnis zur dufleren Welt steht. Die geforderte Weltoffenheit
der Bildung erfihrt ihre Einschrinkung durch die Dimensionen des Glau-
bens und der Gnadenbediirftigkeit. Die geschlossene Welthaltung, die bei
Nohl und Weniger noch offen gefordert wird, setzt sich damit bei Klafki
im Widerspruch zur behaupteten neutralen Weltoffenheit bildungstheore-
tischen Denkens auch durch. Der soziale Bereich wird aus dem Fragen-
komplex iiber Bildung ausgeklammert. Die Aufhebung der Standes-
gesellschaft wird behauptet, ohne nachgewiesen zu sein. Es bleibt im
iibrigen offen, was die Kennzeichen einer scheinbar iiberwundenen Stan-
desgesellschaft und was die Grundlagen des Erziehungsfeldes in der De-
mokratie sein sollen. Die behauptete Weltoffenheit unterliegt einer dop-
pelten Einschrinkung: Einerseits meint Weltoffenheit mehr als Fest-
stellung der Tatsachen der Wirklichkeit; Offenheit meint zugleich die
wertmifig-subjektive transzendentale Weltauslegung, die die komplexen
Erscheinungen der Natur und Gesellschaft oftmals auf letzte Sinngebun-
gen bezieht und damit wissenschaftlicher Analyse entzieht. Andererseits
die bildungstheoretisch intendierte Inhaltsanalyse, die eine Einschrinkung
der Beachtung weiterer Analysebereiche beinhaltet. Es werden weder die
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psydchologisch-sozialen Voraussetzungen der Unterrichtssituation noch die
auf lerntheoretischer Erérterung basierenden Umsetzungsmdglichkeiten
erfaflbar.

Die Orientierung auf die inhaltliche Analyse meint in der Bildungs-
theorie von vornherein also nur eine reduzierte inhaltliche Analyse, die
den im Lehrplan enthaltenen und vorgegebenen Inhalt als einzig we-
sentlichen fiir den Lehrer interpretiert. Die inhaltliche Auseinanderset-
zung als Ausgangspunkt der Unterrichtsvorbereitung ist damit jedoch
nicht so unproblematisch, wie der bildungstheoretische Ansatz besonders
in Abgrenzung zur ,Berliner Schule der Didaktik®, die, wie noch zu
zeigen sein wird, auch andere als nur inhaltliche Analysefaktoren geltend
macht, versichert. Der Nachvollzug vorgegebener Inhalte lifit im bil-
dungstheoretischen Ansatz die ideologiekritische Hinterfragung des Nach-
zuvollziehenden vermissen. Zum anderen — und dieser Punkt weist auf
die grundsitzliche Problematik einer reduziert inhaltlichen Didaktik
hin — wird der Unterricht nicht nur durch Inhalte konstituiert, sondern
im Zusammentreten von Schiilern, Lehrern, weiteren Bedingungen und
Inhalten konkretisiert. Der Ausschlufl zahlreicher dieser Bedingungs-
momente aus der didaktischen Analyse fiihrt zur Verkennung des realen
Unterrichtsprozesses.

Im bildungstheoretischen Ansatz dominiert der Versuch, ein geschlossenes
Weltbild bei (dann besonders von Klafki) beteuerter Weltoffenheit mit
reduziertem Weltverstindnis, weil enge Fassung des Gegenstandsbereiches
der Didaktik, zu vermitteln. Diese Haltung wurde besonders von zwei
Seiten her angegriffen. Einmal ideologiekritisch, d. h. die wertmifige
Interpretation der Realitit durch die Bildungstheorie wurde als Ideologie,
die im wesentlichen der unbesebenen Stabilisierung herrschender Verhilt-
nisse diene, aufgezeigt. Diese Kritik unterschiedlicher Reichweite findet
sich besonders in marxistischer Kritik unterschiedlicher Ausprigung.®
Zum anderen von seiten der Empirie, wobei die Praxisabgehobenheit
und spekulative Orientierung der Bildungstheorie kritisiert wurde.®®

Die geschichtliche Kraft der Kritik brachte die Bildungstheoretiker am
»Ausgang ihrer Epoche® (vgl. Dahmer/Klafki 1968) dazu, sich in doppel-
ter Weise erginzen zu wollen, um die Kritik konstruktiv aufzunehmen

37 Marxistisch im weitesten Sinne inspirierte Autoren versuchen besonders, den Zusam-
menhang von irrationalistischer Lebensphilosophie und Stabilisierung bestehender
Herrschaftsstruktur aufzudecken. Vgl. auch Hermeneutik (1971).

38 Die Empiriker gechen von einem Sinnkriterium aus, das in seiner radikalen (reinen)
Form allein die Beobachtbarkeit zum Ausgangspunkt des Aufstellens theoretischer
Sitze macht. Alle Aussagen miissen iiberpriifbar sein, Vgl. zur Einfithrung Steg-
miiller (1969, S. 380 ff. und 402 f.); fiir die Pidagogik vgl. Brezinka (1971).

81



und die Quelle der eigenen Existenz zu behaupten: Bildungstheorie soll
weiterbestehen, aber mit ideologiekritischen und vor allem empirischen
Forschungsmethoden erginzt werden. Indes bleibt diese Ausweitung des
bildungstheoretischen Verstindnisses von Didaktk zugleich folgenlos,
wenn nicht genauere wissenschaftliche Grundlagen als die bildungstheore-
tisch-hermeneutischen vorgelegt werden, um eine Erginzung unter dem
Primat beibehaltener Grundlagen der Bildungstheorie plausibel erscheinen
zu lassen. Die Bildungstheorie wird von Klafki und anderen an der
Stelle ihrer groften Umstrittenheit aber nicht angetastet: dem Verstehen
als Textanalyse. Bei Dilthey war diese Analyse dem Anspruch nach und
iiber Schieiermacher hinausgehend auch als verstehende Auslegung des
Lebenstextes, d. h. der Lebenswirklichkeit, verstanden worden. Bei Klafki
heifit es 1970, dafl die bildungstheoretische Hermeneutik Interpretationen
von Texten iber Praxis geben soll. So geschen steht vor der ideologie-
kritischen und empirischen Erginzung eine Wissenschaftsauffassung, die
die pidagogische Praxis auf ein Theorie-Text-Verhiltnis reduziert, so
dafl die Widerspriichlichkeit realer Praxis nur indirekt in die padago-
gische Theorie einzufliefen vermag. Die Auslegung bestimmter Texte ist
zwar notwendig und im Rahmen der Lésung padagogischer Probleme in
Forschung und Unterrichtspraxis sicher auch unumginglich, allerdings
nicht das einzig mogliche Verfahren, um zu brauchbaren Ergebnissen zu
gelangen. Wirklichkeitsanalysen im Rahmen empirischer Forschungsstrate-
gien sind hermeneutisch nach Klafkis Definition nicht begriindbar. Heifit
das nun, daf} die Hermeneutik, die dem verinderten Anspruch nach
empirisch erginzt werden soll, nur noch eine Methode neben anderen ist?
Liegt der Nutzen der Hermeneutik also nur in der Textanalyse? War
Diltheys Auffassung also zu weitgehend?

Ebenso dringt sich eine weitere Frage auf: Welche Kriterien der Text-
interpretation bietet die erginzte Bildungstheorie, und inwieweit weifl
sie sich den realen und praktischen Verhiltnissen der Menschen ver-
pflichtet?

Klafki schreibt in der weitverbreiteten geisteswissenschaftlichen ,Ein-
fithrung in die Erziehungswissenschaft* im Rahmen eines ,, Funk-Kollegs“:
»Die These, dafl hermeneutisch-historische Methoden und empirische Me-
thoden in der Erzichungswissenschaft in wechselseitiger Erginzung ent-
wickelt und angewendet werden kdnnen und miissen, ist ein zentrales
Prinzip unseres Funkkollegs. (Klafki 1971 a, S. 261) Da die Bildungs-
theorie in dieser Erginzung jedoch gefordertermaflen aus der Sicht der
Hermeneutik mehr auf einem Theorie-Text-Verhiltnis und weniger
auf einem Theorie-Praxis-Verhiltnis basiert, bleibt die Schwierigkeit,
welches Verhiltnis von Theorie und Empirie fiir die Praxis geltend ge-
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macht werden kann. Wie sollen empirische Methoden aussehen, deren
theoretische Voraussetzung oder deren allgemeiner Zusammenhang die
Hermeneutik nach Klafki ist?

Wissenschaftlich betrachtet gibt es keine Theorie, die sich nicht mittelbar
bzw. unmittelbar auf die Realitit bezieht. Dabei gibt es Theorien, die in
erster Linie die Erfahrungen, die in der Praxis (als Ausdruck einer vor-
liegenden Realitit) gemacht werden konnen, zu (er)kliren versuchen.
Empirie heifit dabei zielgerichtete Praxiserforschung, und empirische Ver-
fahren sind damit zwangsliufig an theoretische Voraussetzungen gebun-
den, an die Voraussetzungen zumindest, die die Zielgerichtetheit der For-
schung bestimmen und organisieren helfen.”® Wenn Klafki daher glaub,
im Interesse der Wissenschaft zu handeln, wenn er die bildungstheore-
tische Hermeneutik durch empirische Methoden aufwertet, dann stellt sich
die Frage, wie ein solches Vorgehen aufgrund der hermeneutischen Metho-
dologie iiberhaupt mdglich ist. Jeder Theorie — so auch der noch nicht mit
Empirie erginzten bildungstheoretischen Hermeneutik — ist ein bestimm-
tes Herangehen an die Erscheinungen der Realitit wesenseigen. Die Aus-
legekunst der Bildungstheoretiker steht in der idealistischen Tradition
und stellt als subjektivistische Methode Kriterien fiir die Wertung der
von ihr untersuchten Gegenstinde (Texte) bereit, die das mehr oder
minder begriindete Erkenntnisinteresse ihres Standpunktes fixieren hel-
fen. D. h. es liegt mit diesem Interesse auch ein ganz bestimmtes Vor-
gehen in bezug auf die erstrebte Erforschung der Realitit vor.® In der
erkenntnislogischen Interpretation von Texten sollen nun in erginzter
Wendung auch empirisch iiberpriifbare Hypothesen gewonnen werden.
Die Hermeneutik, so wie sie auch von Klafki urspriinglich vertreten
wurde, war eine Interpretationsmethode von Berichten iiber Praxis, von
Texten aller Art, mithin auch von empirischen Untersuchungen. In der
Auslegung empirischer Untersuchungen brachte der Bildungstheoretiker
zugleich seinen Standpunkt iiber die Wirklichkeit ein, er interpretierte
aufgrund theoretischer Leitsitze, Werturteile und Anschauungen den
empirischen Bericht. Eine nunmehr direkt um empirische Methoden er-
ginzte bildungstheoretische Hermeneutik steht in doppelter Schwierig-
keit: Entweder kinnte die Hermeneutik zur theoretischen Voraussetzung
der empirischen Erforschung der Realitit werden. D. h. der Bildungs-
theoretiker entwickelt aufgrund der ihm eigentiimlichen wertmifligen

39 Dies lific sich mit K. R. Popper prignant zusammenfassen: ,Die Erkenntnis beginnt
nicht mit Wahrnehmungen oder Beobachtungen oder der Sammlung von Daten oder
von Tatsachen, sondern sie beginnt mit Problemen. Kein Wissen ohne Probleme —
aber auch kein Problem ohne Wissen.* (Popper 1974, S. 104).

40 Dieses Interesse wird von Klafki deutlich herausgestéllt. Vgl. Klafki (19712, S. 126 .).
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Interpretation der Realitit, die er bisher vorwiegend in der Textanalyse
gewann, nunmehr eigene empirische Untersuchungsverfahren, bzw. er
wendet bestehende Untersuchungsverfahren auf die von ithm fiir richtig
erachteten Fragestellungen an. Die Empirie als zielgerichtete Praxis-
erforschung wird damit in ihrer Zielgerichtetheit bildungstheoretisch-
hermeneutisch bestimmt. Dann verliert die Hermeneutik als Interpreta-
tionswissenschaft von Texten zugleich ihre Aufgabe, sie wird zu einer
Theorie-Praxis-Wissenschaft, die den Stellenwert hermeneutischer Analyse
in urspriinglicher Form aufgibt. Die Wissenschaftler, die nicht in ideali-
stischer Tradition stehen und empirische Verfahren anwenden, wiirden
dann allerdings idealistisch-bildungstheoretisch begriindete Empirie hef-
tiger Kritik unterwerfen.*

Oder die bildungstheoretische Auslegungskunst wiirde hermeneutisch wei-
terbestehen, jedoch stirker als bisher auf empirische Untersuchungen
zurlickgreifen, diese fiir ihre Arbeit fruchtbar machen, indem sie sie ver-
stirkt interpretiert. Eine dermaflen erginzte Hermeneutik steht jedoch in
dem Widerspruch, dafl die Fragestellung, mit der die Realitit mittels
empirischer Methoden analysiert werden soll, nicht unbedingt (im selten-
sten Fall) bildungstheoretischer Herkunft ist, so dafl unter Umstinden
die fruchtbarsten hermeneutischen Fragestellungen verschiittet werden.
Fernerhin bleibt dieser zweiten Variante der Vorwurf nicht erspart, daf}
sie der notwendigen Entwicklung pidagogisch-didaktisch relevanter
Frage- und Forschungsprobleme so lange hinterherhinke, bis diese Gegen-
stand der allgemeinen Literatur geworden sind und als Texte hermeneu-
tischer Analyse bereitstehen.

Klafki als fiihrender Bildungstheoretiker der Gegenwart schwankt zwi-
schen den Positionen.” Auf der einen Seite bezieht er die erste Position,
indem er der um empirische Methoden und ideologiekritische Fragestel-
lungen erginzten Bildungstheorie folgende Aufgaben zuweist: ,1. der

41 Sowohl dic mehr vom Positivismus als auch die vom Marxismus herkommenden
Empiriker sind sich in der Kritik einer idealistischen Begriindung empirischer Ver-
fahren einig. Der Hermeneutiker diirfte andererseits kaum mit den rigiden wissen-
schaftslogischen Forschungsstrategien des Positivismus zufrieden sein (wie umgekehrt:
vgl. Brezinka 1971). 1973 erblikte Klafki die Lésung in der Handlungsforschung.
(Vgl. Klafki 1973). Eine Auseinandersetzung mit dieser verinderten Klafkischen
Position erscheint mir als Zuflerst wichtig, sie kann jedoch nicht mehr in diesem
Rahmen abgehandelt werden, sondern muf einer Analyse der erziehungswissenschaft-
lichen Theorien der Gegenwart vorbehalten bleiben. Vgl. dazu Reich: Erziehung und
Methodologie der Erziehungswissenschaft. (Voraussichtlich 1977).

42 Eine knappe Auseinandersetzung iiber das Verhiltnis von bildungstheoretischer Theo-
rie und Empirie, auf die hier nicht niher eingegangen werden kann, findet sich z. T.
bei H. Rohrs (1971). Vgl. ferner Feil (1974). Zur Verinderung der Klafkischen
Position vgl. Klafki (1973). Eine prignarte Ubersicht iiber die Entwicklung empi-
rischer Forschungsmethodologie findet sich bei Holzkamp (1972, bes. S. 80 ff.).
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Prozefl der Hypothesenbildung als notwendige Voraussetzung fiir empi-
rische Untersuchungen, 2. die Interpretation der Ergebnisse empirischer
Untersuchungen, der Einordnung der Ergebnisse in groflere Zusammen-
hinge sowie der Entwicklung von Folgerungen, 3. die Untersuchung von
Normen und Zielen in der Erziehung.“ (Klafki, Finckh 1970, VII, S. 42)
Auf der anderen Seite spricht Klafki in Anschluf} an E. Weniger davon,
dafl z. B. Aussagen iiber das Lehrplanproblem ,zwar in rein theoretischer
Absicht angestrebt werden, aber sie kdnnen durchaus auch von prak-
tischen Erkenntnisinteressen aus in Angriff genommen... werden®.
(Klafki 1970. Bd. 2, S. 78) Die Theorie erweist sich als eine Hilfe, um
mit der Praxis fertig zu werden. Klafki schreibt: ,Es gibt eine Reihe von
Wissenschaften, deren Eigenart und deren besondere fachmethodische
Schwierigkeiten daraus wachsen, dafl sie auf menschliche Praxis bezogen
sind.* (Klafki 1971 a, S. 175) Zu diesen eigenartigen Wissenschaften ge-
hért auch die Pidagogik. Klafki prizisiert: ,,,Menschliche Praxis’ — das
meint hier nicht jede Art von Aktivitit, die Menschen ausiiben, z. B. nicht
handwerkliche Titigkeiten oder Forschungstitigkeiten etwa im Bereich
der Physik, sondern nur solche Handlungen und Einrichtungen, die
darauf gerichtet sind, auf andere Menschen einzuwirken oder die Bezie-
hungen zwischen Menschen zu beeinflussen. (Ebd.) Weshalb handwerk-
liche T4tigkeiten oder physikalische Forschungen nicht auf den Menschen
einwirken, nicht seine Beziechungen beeinflussen, ist unverstindlich und
deutet auf einen reduzierten Praxisbegriff hin. Praxis meint bei Klafki
ganz im Sinne Wenigers nur den direkten Einwirkungsbezug in einem
padagogischen Verhiltnis, in einer iiberschaubaren Handlung unter Aus-
schluf} ihres gesellschaftlichen Zusammenhangs. Hier ist er der idealisti-
schen Tradition treu, die mittels Versubjektivierungen sich ihre Praxis
nach ithrem beschrinkten Welthorizont formt und — wie Paul Heimann
richtig erkannte — in der ,bildungsphilosophischen Stratosphire* (Hei-
mann 1962 a, S. 410), in der verklirten Ideenwelt, ihre Spekulation be-
treibt. Die Kritik des offenkundigen spekulativen Charakters fiihrte die
Bildungstheorie zwar zu erginzenden Einsichten, die jedoch nur in eine
scheinbare Uberwindung des praxisabgehobenen Standpunktes miindeten.
Denn diese Einsichten wurden mit einer mangelnden methodologischen
Klirung erkauft: Die wissenschaftlichen Grundlagen bildungstheoretischer
Didaktik wurden zum Teil aus der Welt subjektiv geschlossener Werthal-
tungen in die Welt wertfreier Tatsachenfeststellung transformiert, ohne
dafl die damit eingefiihrte Widerspriichlichkeit der Wissenschaftsauffas-
sungen methodologisch problematisiert wurde. Im Gegenteil: Es wurde
nunmehr suggeriert, daf} die Bildungstheorie eigentlich schon immer em-
pirische Verfahren integrieren wollte. Die bildungstheoretische Her-
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meneutik — will sie ihre Existenz sichern — integriert empirische Metho-
den, um sich der Kritik der Praxisabgehobenheit und damit Ineffizienz
zu entziehen, und sie nimmt vorhandene empirische Methoden auf, weil
sie aufgrund ihres herkdmmlichen Interpretationsschemas keine empi-
rischen Methoden zur Erforschung der pidagogischen Praxis entwidkelt
hat. In der Aufnahme empirischer Methoden aber nimmt sie zugleich
notgedrungen — da sie die Empirie ihren theoretischen Voraussetzungen
bisher nicht exakt anpassen konnte — auch die theoretischen Vorausset-
zungen der Empiriker, so z. B. den Neopositivismus (vgl. als Einfithrung
Kraft 1968) und Behaviorismus, auf, obgleich diese Theorien in ihren
Grundpositionen der urspriinglichen bildungstheoretischen Hermeneutik
diametral entgegenstehen. Im ,Funk-Kolleg Erziehungswissenschaften®,
das als Einfithrung in das Verstindnis neuerer geisteswissenschaftlicher
Pidagogik verstanden werden will, wird das Verhiltnis von Hermeneu-
tik und Empirie dadurch in Beliebigkeit aufgelst. Zum einen wird be-
schrieben, welchen Nutzen und welche Notwendigkeit hermeneutische
Interpretation erbringt, zum anderen wird unabhingig von diesem Nut-
zen und postulierter Notwendigkeit moderne empirische Forschung refe-
riert. Der neuere Bildungstheoretiker, gefesselt von den empirischen Er-
gebnissen, interpretiert diese nicht mehr in spekulativ-hermeneutischer
Denkhaltung, wie bei Nohl, Weniger und anderen, er referiert sie nur
noch, stellt Widerspriichliches nebeneinander, weil er offenbar annimmt,
empirische Ergebnisse selbst seien so etwas wie Hermeneutik. Eine ihrer
geisteswissenschaftlichen Normen beraubte Hermeneutik referiert empi-
rische Untersuchungen, indem sie sie fiir Pidagogen popularisiert. Sie
vermeidet es hingegen, Theorien voneinander abzugrenzen, Gegensitze
aufzudecken und Widerspriiche zu analysieren.

Mit dieser Vorgehensweise widerspricht Klafki der eigenen Auffassung,
der zufolge die Hermeneutik auch als theoretische Voraussetzung empi-
risch-piadagogischer Verfahren fungieren soll. Klafki zeigt die Unent-
schlossenheit neuerer Bildungstheoretiker bei der L&sung des wider-
spriichlichen Verhiltnisses von Hermeneutik und Empirie auf. Die neuere
Bildungstheorie erweitert weder die bildungstheoretische Hermeneutik,
indem sie sie zu einer Theorie-Praxis-Wissenschaft erhsht, noch will sie
sich in den Widerspruch zwischen Hermeneutik als Zielbestimmung der
empirischen Forschung und den gegenwirtigen Grundlagen dieser For-
schung, die nicht hermeneutisch bestimmt sind, bringen. Klafki und an-
dere 16sen dieses Problem auf, indem sie von ihm absehen. Die einzige
Mbglichkeit zu einer derartigen Abstraktion zu gelangen, ist, alle empi-
rischen Verfahren an sich als wertfreie und wissenschaftliche zu klassifi-
zieren, unbeschadet ob sie mehr behavioristischer, psychoanalytischer, po-
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sitivistischer oder marxistischer, der kritischen Schule oder anderen
Theorien verpflichtet sind. Die Synthese von idealistischer Hermeneutik
tber Dilthey, Nohl, Weniger und Klafki mit der Tiefenpsychologie
Freuds, der Charakterkunde Kretschmers, dem Behaviorismus nach Skin-
ner und anderen, den Anschauungen Poppers und Versatzstiicken des
Marxismus, diese unglaubliche Synthese v&llig unterschiedlicher und un-
vereinbarer Theorieansitze ermdglicht die heutige Bildungstheorie, um
ithre urspriingliche Hermeneutik tatsachenwissenschaftlich zu erginzen.
Derart erginzt und unter dem Anspruch, als ,Einfithrung in die Erzie-
hungswissenschaft* funktional zu sein (iiber 300000 Exemplare Auf-
lage!), wird die bildungstheoretische Hermeneutik in ein Theorienwirr-
warr aufgeldst, das den Leser in unterschiedliche Erkldrungsmuster unter-
schiedlichster Theorien zwingt. Indem alle diese Theorien als moglicher
Erklirungsrahmen der gesellschaftlichen Realitit und hier besonders der
Erziehungs- und Schulsituation verstanden werden, bleibt die Frage nach
der Gemeinsamkeit dieser unterschiedlichen Theorien. Was veranlaflc
Klafki und andere zu ihrer Synthese?

Fir Klafki und Mitautoren ist die gemeinsame Basis aller wissenschaft-
lichen Theorien offenbar das Vorhandensein der Anschauungen. Auf-
grund dieses Umstandes wird allerdings die versprochene Ideologiekritik
vergessen. Die Misere zahlreicher, unterschiedlicher und widerspriich-
licher Erklirungsansitze zur Problematisierung der gesellschaftlichen
Realitiit vereinigt und vereinheitlicht die spite (aufgelSste) Bildungs-
theorie zur neuen ,Superwissenschaft“, Dieser Zustand, der jede Theorie,
sofern sie gesellschaftliche Relevanz erlangt hat, d. h. vor allem: sofern sie
literaturmiflig auftritt, referiert und verallgemeinert, wird als das kiinf-
tige Heil erziehungswissenschaftlicher Theorienbildung iiberhaupt aus-
gegeben — die Synthese der unterschiedlichsten theoretischen Ansitze soll
eine ,kritisch-konstruktive Wissenschaft* hervorbringen. Zwar wird bei
Klafki 1971 der kritische Standpunkt hervorgehoben, Klafki fordert
Ideologiekritik, er betont die Wichtigkeit der Erkenntnisse von Adorno,
Horkheimer, Habermas und anderen, aber diese Erkenntnisse selbst wer-
den nicht niher auf die pidagogisch-didaktische Theorie bezogen. Sie
wurden nicht konkretisiert. Die Forderungen an die kritische Wissen-
schaft, die Klafki erhebt (vgl. 1971 a, b), diirfen nicht mit den Grund-
lagen pidagogischer Theorie, die Klafki zur gleichen Zeit vertritt, ver-
wechselt werden.

Wenn schon eine Ergiinzung der pidagogischen Hermeneutik durch empi-
rische Methoden zur Verwirrung des bildungstheoretisch in die Erzie-
hungswissenschaft Eingewiesenen beitrigt, so zeigt die Erginzung der
Hermeneutik durch ideologiekritische Fragestellungen schlieflich eine er-
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hebliche methodologische Problematik neuerer Hermeneutik im bildungs-
theoretischen Verstindnis auf. Ideologiekritik im bildungstheoretischen
Verstindnis meint, die Frage nach dem ,falschen Bewuf§tsein“ zu stellen.
Wenn man mit Klafki und anderen von der Voraussetzung ausgeht, daff
Ideologiekritik die Frage nach dem ,falschen Bewufitsein® eines Indivi-
duums, einer Aussage oder einer Theorie beinhaltet, dann bedeutet die
Erginzung der Hermeneutik durch ideologiekritische Fragestellungen im
wesentlichen zweierlei fiir die Bildungstheorie:

1. Die urspriingliche bildungstheoretische Hermeneutik, die nicht um
ideologiekritische Fragestellungen erginzt war, erscheint selbst der
neueren Bildungstheorie als fragwiirdig, da sie kein ideologiekritisches
Verhiltnis zu sich selbst entwickeln konnte, da sie als spekulative Theorie
nicht iiber ihr méglicherweise vorhandenes ,falsches Bewufltsein®, iiber
ihre Ideologie reflektierte. Dieser Mangel soll in der neueren Bildungs-
theorie behoben werden, es soll die Hermeneutik aus der Spekulation in
die Wissenschaft gefithrt werden.

2. Der Weg in die Wissenschaft ist allerdings auch fiir die neuere Her-
meneutik schwierig. Wenn sie tiber ithr méglicherweise vorhandenes ,fal-
sches Bewufitsein® iiber die Realitit, d.h. iiber ihre eigene Ideologie
reflektiert, so soll dies in der Absicht geschehen, ideologische Fragestellun-
gen abzuwehren, um wissenschaftlich im Sinne von ideologielos zu sein.*®
Wie jedoch soll eine ideologielose und die Ideologie stindig abwehrende
Hermeneutik vorgehen, um das Resultat der Ideologielosigkeit bestindig

43 Das ,reine” gegenitber dem ,falschen Bewuftsein® kann jedoch kein harmonisches
Dogma sein, wie selbst Popper prignant herausstellt: ,Was man als wissenschaft-
liche Objektivitit bezeichnen kann, liegt einzig und allein in der kritischen Tradi-
tion, die es trotz aller Widerstinde so oft ermdglicht, ein herrschendes Dogma zu
kritisieren, Anders ausgedriickt, die Objektivitit der Wissenschaft ist nicht eine
individuelle Angelegenheit der verschiedenen Wissenschaftler, sondern eine soziale
Angelegenheit ihrer gegenseitigen Kritik, der freundlich-feindlichen Arbeitsteilung
der Wissenschaftler, ihres Zusammenarbeitens und auch ihres Gegeneinanderarbeitens.
Sie hiingt daher zum Teil von einer ganzen Reihe von gesellschaftlichen und politi-
schen Verhiltnissen ab, die diese Kritik ermdglichen.® (Popper 1974, S. 112). Von
dieser These ausgehend, formuliert Popper, einer der entschiedensten Kritiker des
Marxismus, eine Ansicht, die oft als ausschlieflilich marxistisch denunziert wird: ,, Wir
konnen dem Wissenschaftler nicht seine Parteilichkeit rauben, ohne ihm auch seine
Menschlichkeit zu rauben. Ganz dhnlich kdnnen wir nicht seine Wertungen verbieten
oder zerstoren, ohne ihn als Menschen #nd als Wissenschaftler zu zerstoren ... Der
objektive und der wertfreie Wissenschaftler ist nicht der ideale Wissenschaftler.*
(Ebd., S.114). Im Rahmen der Entdeckung von Hypothesen gilt fiir Popper der
Wertzustand; die Begriindung oder Uberpriifung der Hypothesen selbst soll jedoch
ideologie- oder wertfrei erfolgen. Diese Ansicht wiederum unterliegt der Kritik
ideologiekritischer Analysen: Wie kann etwas wertfrei sein, das in seiner Entdeckung
von Werten abhingt? (Vgl. u. a. Adorno 1972).
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neu herzustellen? Welche Verfahren gibt es, Ideologielosigkeit zu sichern?
Verhinderung des ,falschen Bewufitseins“ iiber einen gegebenen Zusam-
menhang heiflt, diesen Zusammenhang in seiner realen Existenz zu er-
kennen. Eine derartige Erkenntnis selbst setzt wiederum Erkenntnis-
bemiithungen voraus, die sich auf reale Zusammenhinge beziehen; das
wiederum schliefit ein wissenschaftliches Theorie-Praxis-Verhiltnis ein.
Dementsprechend ist es zwingend, dafl die Hermeneutik neben den ideo-
logiekritischen Fragestellungen sich um empirische Methoden erginzen
will. Nur in dem Mafle, wie sie Realitit erschliefft, vermag sie sich ten-
denziell dem ,falschen Bewufitsein® iiber die Realitit zu verschlieflen.
Konsequent und theoretisch relevant wire eine ideologiekritische Her-
meneutik in diesem Sinne: Sie miifite zielgerichtete Praxiserforschung
sichern, um ideologielastige Spekulation auszuriumen. Indes ist dieser
Weg ja gerade durch die Aufldsung bildungstheoretischen Denkens mittels
Referierung unterschiedlichster Theorieversatzstiicke ausgeschlossen. Klafki
hilt an einer Trennung von Hermeneutik und Empirie in dem Sinne
fest, dafl er die kausalen Abhingigkeiten zwischen Theorie und Empirie
unaufgedeckt 14fit. Damit untergribt er zugleich die Méglichkeit ideolo-
giekritischer Fragestellungen — im Sinne des ,falschen Bewufltseins“ —
an die neue Bildungstheorie. Das ungeklirte Theorie-Praxis-Verhiltnis,
das in der Bestimmung des Verhiltnisses von hermeneutischer und empi-
rischer Analyse in der Bildungstheorie auftritt, wird damit zur Verhin-
derung versprochener Ideologiekritik. Die methodologische Ungeklirtheit
bildungstheoretischer Vorgehensweise miindet so zwangsldufig immer
wieder in die ideologische Konstruktion spekulativer Aussagemodelle.

Im ,Funk-Kolleg Erziehungswissenschaften® mufl vor allem der Begriff
#Dialektik* herhalten, um die Spekulation iiber Erziehungsprobleme
wortreich zu verdecken: Klafki und andere erheben den Anspruch, Erzie-
hung im Rahmen einer ,dialektischen Erziehungstheorie“ zu verstehen.
(Klafki u. a. 1971 a, S. 266) Mit diesem Verstindnis ist gemeint, dafl Er-
ziehung auf der einen Seite Selbstbestimmungsméglichkeiten des Indivi-
duums propagieren soll, auf der anderen Seite ist erkannt, dafl Selbstbe-
stimmung nur im Zusammenhang mit einer politisch zu verwirklichenden
Gesellschaftsstruktur, die Selbstbestimmung fiir alle zulidflt, zu realisieren
ist. Dabei wird die Dialektik als Wechselwirkung verstanden, ausgedriickt
darin, 'dafl ein gesellschaftliches System in wechselseitiger Beziehung zu
individuellen Bediirfnissen steht. Allerdings wird im ,Funk-Kolleg“ der
Inhalt dieser Dialektik oft dahin gehend eingeengt, daf das Bestehende als
das Wirkliche und damit Natiirliche auch als das Wiinschenswerte voraus-
gesetzt wird. Der kritische, d. h. umwilzende Charakter der Dialektik
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wird z. T. zur bloflen Interaktion degradiert.* Derartige Dialektik wird
besonders im Gegenstandsbereich der Psychologie dingfest gemacht: ,Im
Mittelpunkt unserer Uberlegungen steht die anthropologische Frage, ob
der Mensch durch seine Anlagen festgelegt sei. Anders formuliert: Sind
es ausschlieflich Erbfaktoren, auf die menschliches Verhalten zuriick-
gefilhrt werden muf} oder aber spielt auch die Umwelt eine Rolle bei der
Entwicklung menschlichen Verhaltens und menschlicher Eigenschaften?*
(Klafki u. a. 19714, S. 15) Die Wechselwirkung von Anlage und Um-
welt wird zum Ausgangspunkt der Frage genommen, welche Bedeutung
der Erziehung zukommen mag. Da die Umwelt — ,wertfrei® umschrie-
ben — jeden Reiz umfaflt, den ein Individuum aufnimmt, dringt sich zur
Erhirtung der Wechselwirkung zwischen Anlage und Umwelt den ,kri-
tischen“ Pidagogen der Tier-Umwelt-Vergleich auf, weil die Versuche
hier leichter angelegt werden kénnen. So zeigen ,labyrinthkluge* und
»labyrinthdumme“ Ratten, die aus behavioristischer Sicht untersucht
wurden, den Pidagogen des ,Funk-Kollegs Erziehungswissenschaft®,
dafl die anfangs gestellte Frage, ob der Mensch mehr von der Anlage
oder der Umwelt her bestimmt sei, falsch gestellt war: ,, Nicht das Problem,
ob Anlage oder Umwelt generell fiir die Entwicklung eines Phinotyps
von entscheidender Bedeutung sind, sondern die Frage, in welcher Weise
Anlage und Umwelt zusammenwirken, riickt nun in den Mittelpunkt
unserer Uberlegungen.“ Und diese meines Erachtens richtige Erkenntnis
heifdt fiir die ,dialektische® Erziehungstheorie nach Klafki und anderen:
»Und auf diese neue Frage gibt es keine generelle, sondern — im Prinzip
zumindest — beliebig viele, individuelle Antworten.* (Ebd., S. 25) Dies
scheint mir jedoch nicht hinreichend, um ein dialektisches Vorgehen zu
begriinden. Die den Ratten im Labyrinth mangelnde gesellschaftliche
Seinsweise (die mangelnde Moglichkeit der vielseitig vermittelten Lern-
forderung, wie sie fiir den Menschen festgestellt werden kann) wird
unkritisch auf das menschliche Sein iibertragen, um den Menschen als
beliebig interpretierbares Individuum zu konstruieren. Mittels dieser Be-
liebigkeit wird in der empirisch erginzten und trotz der Empirie auf das
Spekulative verwiesenen Hermeneutik die urspriinglich streng metho-
dologische Trennung von Natur- und Gesellschaftswissenschaften, die der
geisteswissenschaftliche Haupttheoretiker Dilthey vornahm, aufgehoben.

———— ’

44 Damit wird hinter Hegel zuriickgegangen. Hegel hatte den Begriff Dialektik vor
allem im Hinblick auf eine stirkere Durchdringung der GesetzmifBigkeiten des Seins
benutzt und mit seiner dialektischen Methode die Philosophie auf ein grundlegendes
Verfahren gestoflen. Die dialektische Methode meint unter keinen Umstinden das
Konstatieren blofer Interaktionen, sondern sucht im Rahmen der Interaktionsprozesse
nach ursichlichen Antrieben.
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Im ,Funk-Kolleg® ist die Diltheysche Tradition beiseite gelassen, der
Mensch-Tier-Vergleich wird unkritisch referiert, und Begabungslehren,
obgleich auch angezweifelt, setzen sich als Grundstimmung immer wieder
durch. So berichtet man von einer Hackordnung bei Hithnern und Tau-
ben und zieht — noch mit dem Vorbehalt verinnerlichter idealistischer
Tradition — die theoretische Konsequenz: ,Bei allem Vorbehalt gegen
die Ubertragung von Analogien aus dem Tierreich auf den Menschen
lift sich doch etwa die Kriminalitit von Lehrlingen und Hilfsarbeitern
dhnlich interpretieren.® (Klafki u. a. 1970, Bd. 1, S. 113) Derartige ,mo-
derne Pidagogik“ vermutet iiber die Gesetze der Hackordnung in der
Schulklasse: , Vermutlich liegt ihnen kein Naturgesetz zugrunde, doch
kommt es unter bestimmten negativen Bedingungen ...zu ganz ihn-
lichen Phinomenen wie im Tierreich.“ (Ebd.) Die urspriingliche Forde-
rung des geisteswissenschaftlichen Ansatzes, die Lebenswirklichkeit des
Menschen zum Gegenstand pidagogisch-verstehender Uberlegungen zu
machen, wird hier durch schematische Ubertragung von Untersuchungen,
die sich auf die Lebenswirklichkeit von Tieren beziehen, vergessen. Die
kritische Fragestellung nach dem Menschen in seiner subjektiv-sozialen
Eingebundenheit wird preisgegeben. Der Anspruch des teilhabenden Ver-
stehens wird so aufgelsst: Als Rest geisteswissenschaftlicher Denkweise
bleibt die beklemmende Ansicht, daf der Mensch nur aus der Beliebigkeit
des individuellen Zustandes erklirbar sei, d. h. immer auch nicht erklirt
werden kann,

Der neuere bildungstheoretische Erklirungsversuch bedeutet einerseits
eine Uberwindung des geisteswissenschaftlichen Ansatzes, andererseits
einen Riickschritt gegeniiber diesem.

Uberwindung, weil die subjektiv-spekulativ verstehende Seite nun ten-
denziell zugunsten objektivistischer Erklirungstheorien aufgegeben wird.
Zwar offenbar nicht, um kausal Erziehungsvorginge selbst zu analysie-
ren, aber um gegeniiber , Tatsachenforschungen® offen zu sein. Das heifit
jedoch andererseits, die wertmifige (ideologische) Erfassung und Erkli-
rung der Welt aufgeben zu wollen, d. h. Abhingigkeiten in den Erzie-
hungsvorgingen nicht mehr zu postulieren, nun eher die Beliebigkeit
theoretischer Aussagen zu behaupten, um der Gefahr unwissenschaftlicher
Eindeutigkeit und damit scheinbarer Einseitigkeit zu entgehen. Die Angst,
in die alten Fehler der Geisteswissenschaft, nimlich in die Ablehnung
erklirender und die Betonung nur verstehender Analyse zu verfallen,
bringt die neueren Bildungstheoretiker damit zum Riickschritt, zur Auf-
gabe der herausfordernden Aussagen geisteswissenschaftlicher Denkweise.
Diese Denkweise wird nicht an der gesellschaftlichen Realitit gemessen,
nicht in der Praxis fiberpriift und fortentwidkelt, sondern um ihr Gegen-
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teil ergdnzt; die wertende Spekulation, die in ihrer Wertung zwar um-
stritten, aber einsehbar und damit auch kritisierbar war, wird nun eher
in theoretische Beliebigkeit aufgelist.

Diese Auflosung sei abschliefend durch eine Erdrterung von Aussagen
Herman Nohls iiber die Wertfreiheit blofigelegt, um das grundlegende
Dilemma der Riickentwicklung der Bildungstheorie aufzuzeigen.

Der urspriingliche geisteswissenschaftliche Ansatz hatte deutlich gemadht,
dafl die Herstellung eines Zweckminimums, das fiir den Unterricht not-
wendig ist, vom Mittel her nicht erstellt werden kann. Herman Nohl
spitzte das Problem zu folgender Aussage zu: ,Das Gliick des In-
dividuums oder das Gliick der Gemeinschaft? Was ist das wahre Wohl —
eine sokratische Frage! Die ,Entfaltung aller Anlagen® ist immer nur
individuell und historisch zu bestimmen, nicht trennbar von den Kultur-
voraussetzungen. Dasselbe gilt fiir das sogenannte soziologische Mini-
mum: ,was zur Sicherung des Bestandes der Gemeinschaft dient®. Sicher
wird jeder Staat diesen Gesichtspunkt bei der Erziehung des Nachwuch-
ses verfolgen miissen, aber schliefilich ist doch auch der Inhalt dieses
Zweckminimums durchaus historisch bedingt, und wie verhilt er sich zu
den Aufgaben des Individuums, die unabhingig von der Gemeinschaft
sind?“ (Nohl 1949, S. 113) Nohl war der Meinung, daf} auch eine biolo-
gische Orientierung aus diesem Problem nicht herausfithre: ,Entweder
bleibt man hier wirklich in der Biologie, dann gibt es immer noch ganz
verschiedene Lgsungen: Erhaltung des Individuums oder Erhaltung der
Art? Erhaltung oder Steigerung? Oder man versteht unter der Vervoll-
kommnung der Gattung die Steigerung der menschlichen Kultur, dann ist
das kein biologischer Begriff mehr, denn vom Biologen aus angesehen
bedeutet die Entwicklung der Kultur vielleicht Entartung, und wenn man
die Hereinnahme des Kulturbegriffs gelten lif8t, dann kommt damit auch
seine ganze historische Problematik. (Ebd.) Nun gibt es in der Pid-
agogik eine Tendenz, die diesen Schwierigkeiten dadurch zu entgehen
versucht, dafl sie einerseits die ,Nichtallgemeingiiltigkeit der Ziele der
Pidagogik“ zugibt und andererseits von diesem ,historisch-sterblichen
Teil der Pidagogik® einen zweiten absondert und zum eigentlichen wis-
senschaftlichen Gegenstand erklirt: ,die Theorie der Bildungsmittel. Das
ist ziemlich iiberall das Verfahren der psychologischen Piddagogik: sie
will nicht nach den Erziehungszielen fragen, sondern sucht nur die ,ratio-
nellen Wege zur Erreichung gegebener Erziechungsziele'.“ (Ebd., S. 114)
Das Suchen dieser Wege fithrt zu einer pidagogischen Technik, zur Aus-
richtung vor allem auf methodische Probleme der Vermittlung vorent-
schiedener Inhalte. Nohl fithrt mehrere Widerlegungen gegen eine der-
artige Auffassung der Pidagogik. Vor allem, so lautet das Hauptargu-
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ment, geht der blof technizistischen Sicht die Ganzheit des pidagogischen
Prozesses verloren: ,Beim Zogling sind aber die seelischen Prozesse nicht
so trennbar von den Zielen, denen diese Seele zugefiihrt werden soll.
Die Seele ist kein gleichgiiltiger Mechanismus, den ich nur kennen mufi,
um auf ihm spielen zu kdnnen; wo ich sie so sehe, habe ich nur eine
Abstraktion im Auge, nicht den lebendigen Menschen in seiner ganzen
Inhaltlichkeit, die immer schon eine Richtung auf Ziele hat. Die Seele,
mit der es der Erzieher zu tun hat, ist eine aktive geistige Einbeit, nicht
das Arbeitsmodell, das die Psychologie sich fiir ihre Untersuchungen zu-
rechtmacht, und die Leistungsfihigkeit eines Menschen ist abhingig von
dem Einsatz seiner ganzen Personlichkeit.“ (Ebd., S. 115) Die ,, Abstrak-
tion der Mittel vom Zweck® (ebd.) ist ein nicht haltbares Verfahren
blofler Unterrichtstechnologie: ,Ein erkannter Kausalzusammenhang wird
erst ein Mittel, wenn ich einen Zweck will, lasse ich den Zweck zunichst
unberiicksichtigt, so bin ich auch nicht in der Lage, die Mittel padagogisch
allgemeingiiltig zu bestimmen.* (Ebd., S. 115 £.)*® Ein pidagogisches Mit-
tel, das nicht dem Gesamtzusammenhang pidagogischer Zwecksetzung
entspricht, kann diesen Zwecken unerkanntermaflen entgegenstehen. Nur
der Pidagoge ist in der Lage, pidagogische Mittel effektiv einzusetzen,
der den Zweck des Einsatzes verinnerlicht hat. Und Nohl bietet in die-
sen bereits 1933 veroffentlichten Aussagen eine Kritik zahlreicher in der
Gegenwart aufgetretener Lerntheorien, wenn er meint, dafl die psycholo-
gische Pidagogik den Widerspruch von Zweck und Mittel jedenfalls
nicht dadurch I6sen kann, ,dafl sie zeigt, wie eine Maflnahme ,sicher,
schnell und angenehm® von der Jugend aufgenommen wird. Ist sie so im
Hochsten doch auf Wertentscheidungen angewiesen, die sie nicht selber
fillen kann, so muf} sie auch noch vor viel allgemeineren Fragen ver-
sagen, z. B. bei der Auswahl des Lernmaterials: welche Gedichte sollen
gelernt werden, welche Daten? Jedes Lehrmittel hat eben eine Ziel-
bedeutung, die nicht psychologisch kausal zu begriinden ist.“ (Ebd., S. 116)
Dieses Argument richtet sich nun besonders gegen jene Auffassungen, die
die Wertfreiheit der Wissenschaft auch auf pidagogische und didaktische
Fragen beziehen. Dies kann nur aus der Illusion entspringen, dafl die

45 Theoretische Konsequenzen aus dieser Einsicht finden sich bei Nohl allerdings kaum.
Nach 1945 war es vor allem Th. Litt, der die Probleme der Zwedtsetzung und
Mittelbeherrschung erdrterte und die anspruchsvolle Rede vom ,Bildungsideal” ver-
stummen. Jassea wollte. Litt trat fiir eine Aufhebung des Dualismus von Bildung
und Ausbildung ein, und er versuchte, anstelle des Harmoniegedankens die ,Anti-
nomien im Bildungsbereich® herauszustellen. Er verarbeitete dabei konsequenter und
weitreichender als Nohl und Weniger die geschichtlichen Erfahrungen der Nieder-
schlagung des Faschismus und des Neubeginns. Vgl. u. a. Th. Litt (1947; 1952; 1955;
1957).
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Mittel unabhingig vom Zwedk einsetzbar seien, eine Illusion, die die Not
unhaltbarer Eingrenzung eines Gegenstandes auf blof} formale Interpre-
tation zur Tugend der Wissenschaft stilisiert. Fiir Nohl hingegen ist es
offensichtlich, dafl das ,Erziehen keine Technik® ist, ,sondern eine ge-
schichtliche Kulturhandlung, und die pidagogische Erfahrung ist bezogen
auf Werte und Ideale, die in jede Unterrichtsaussage und jede Erzie-
hungsmafinahme hineinwirken“. (Ebd., S. 117) Oder in direkter Kritik
der Wertfreiheit: ,Die Psychologie, die die allgemeingiiltige Grundlage
der Pidagogik abgeben will, ist selbst keine allgemeingiiltige Wissen-~
schaft in dem Sinne, daf sie {iber den Gegenstand der weltanschaulichen
Grundstellungen der Menschen erhaben wire.“ (Ebd., S. 117 f.) Gegen-
iiber dieser Grundeinsicht geisteswissenschaftlichen Denkens fillt die spi-
tere Entwicklung der bildungstheoretischen Diskussion ab. Die Erginzung
neuerer bildungstheoretischer Ausarbeitungen fithrte zumindest im ,,Funk-
Kolleg Erziehungswissenschaft* zum tendenziellen Einschlufl sogenannter
Wertfreiheitsmodelle, deren je spezifische Normengestalt auch durch das
Postulat ideologiekritischer Analyse nicht aufgehellt werden konnte.
Der besondere methodologische Charakter des sich Werten verpflichtet
fiihlenden Standpunktes wurde in der Diskussion um die Bildungstheorie
allerdings auch nie genauer untersucht. Blankertz, der versuchte, die Ge-
meinsamkeiten didaktischer Theorien und Modelle herauszufiltern, be-
hauptete beispielsweise vom bildungstheoretischen Ansatz, daf} er ,unter
den Bedingungen einer verinderten Wissenschaftslage mit neuen Mog-
lichkeiten durchaus Anschluff an die empirische Methodologie gewinnen
kann“. (Blankertz 1969 a, S. 30) Der Sinn dieses Anschlusses, der von
Klafki und anderen im ,Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft* versucht
wird, kann sich jedoch nur in einer methodologischen Klirung des Ver-
hiltnisses von Theorie und Empirie erweisen. Hier verkannten Klafki
und andere die Feststellung, die selbst Blankertz traf und die offenbar
nicht eindringlich genug vernommen wurde, ,daf8 bildungstheoretische
Modelle der Didaktik, wie auch immer sie im einzelnen angelegt sein
mdgen, einen nicht-positivistischen Ansatz bendtigen, weil sie mit dem
Bildungsbegriff ihre Wissenschaft an ein Interesse binden, welches iiber
blofle Analyse und wertfreie Tatsachenfeststellungen prinzipiell hinaus-
weist. (Ebd., S. 35) Der bildungstheoretische Ansatz, so wie er bei Nohl
noch konzipiert war, verweist die Behauptung der Méglichkeit wertfreier
Tatsachenzusammenstellung iiberhaupt in den Bereich unwissenschaft-
licher Annahme. Die Bildungstheorie, so verstanden, weist nicht allein
tiber die wertfreie Tatsachenfeststellung hinaus, sondern ist Kritik dieser
Wertfreiheit und beinhaltet damit eine Ablehnung gegeniiber einer empi-
rischen Methodologie, die die Wertfreiheit der Aussagen anstrebt. Sie ist

94



daher mit positivistischer Tatsachenforschung unvereinbar. Von der Dar-
legung der spezifischen Wertgebundenheit des bildungstheoretischen Den-
kens her erst wire eine Aufnahme empirischer Methoden mdglich, die in
einem geklirten Verhiltnis von Theorie und Empirie steht. Jedoch ver-
mied die neuere bildungstheoretische Diskussion gerade diese Klirung
und synthetisierte unzulinglich alle méglichen theoretischen Ansitze, um
den bildungstheoretischen Ansatz mit empirischen Methoden und ideolo-
giekritischen Fragestellungen nur zu erginzen.

Die Frage, die die Glaubwiirdigkeit des bildungstheoretischen Stand-
punktes betrifft, kann deshalb folgendermaflen gestellt werden: Inwie-
weit wird dem geisteswissenschaftlichen Anspruch der historischen Wert-
gebundenheit jeglichen Denkens in der Bestimmung pidagogischer bzw.
didaktischer Prozesse entsprochen?

Hier nun zeigt sich die zentrale Problematik dieses Standpunktes und
damit auch die (gegenwirtige) Unzulinglichkeit der Bildungstheorie. Sie
geht auf ein schon bei Herman Nohl unbewiltigtes Problem zuriick.
Die Wertgebundenheit des historischen Denkens soll sich in den bil-
dungstheoretischen Vorstellungen iiber das Wesen des Erziehers bzw. des
Unterrichts als Wertfreiheit gegeniiber der je aktuellen historischen Si-
tuation und dem dieser Situation entsprechenden Staatsinteresse konkre-
tisieren. Nohl, der einerseits die Unmaéglichkeit der Wertfreiheit gewisser
psychologischer Erziehungstheorien kritisiert und hier die notwendige
Reflexion {iber den Zweck der Erziehung vermifit, fordert andererseits
vom Erzicher ein Verhalten, das iiberparteilich und damit an die ver-
meintliche Zweckfreiheit des Staates fixiert ist. Bei ihm heifit es: ,,So
sollen auch hier, wenn wir vor den Kindern stehen, welcher Konfes-
sion wir auch angehéren mogen, bewufit nur den eigenen Willen ha-
ben, Pidagogen zu sein, und die innige Sehnsucht, nicht Parteiler, sondern
Menschen aus ihnen zu bilden. Dann werden aus ihnen vielleicht auch
einmal starke und vollgiiltige Triger unserer Idee — anders gewif} nicht.“
(Nohl 1949, S. 154) Diese Idee jedoch schlieflt den Verzicht auf historische
Analyse der Wertgebundenheit des Staates und der ihn bestimmenden
Interessen durch den Didaktiker ein. Der geisteswissenschaftliche Ansatz
setzt sich damit trotz des Postulats der Wertgebundenheit und histori-
schen Bedingtheit menschlicher Haltungen eine Erkenntnisgrenze, die
durch das jeweils iiber den Staat vermittelte Herrschaftsinteresse aktuell
ist. So brach denn auch fiir diesen Denkansatz im faschistischen Deutsch-
land die Welt nicht zusammen, da die Aktualitit des Staates hier den
letzten Halt bot. Die geisteswissenschaftliche Erkenntnisgrenze bringt die
Aussagen der Bildungstheorie in einen fundamentalen Widerspruch: Sie
soll einerseits Lebenswirklichkeit erschliefen, verschliefit sich jedoch an-
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dererseits der ideologiekritischen Analyse dieser Wirklichkeit in ihrer
Gesamtheit. Aufgrund dieses unaufgearbeiteten methodologischen Wider-
spruchs vermag sich die irrationalistische Denktradition in komplexer
Auspriagung in diesem Ansatz zu verwirklichen, indem sie das ihr je
aktuelle spekulative Interesse im Zusammenhang mit herrschenden In-
teressen als Lebenswirklichkeit verkiindet. Dieser Irrationalismus, der
in den geisteswissenschaftlichen Begriindungsversuchen im Anschluff an
Dilthey angelegt war und in der heutigen Bildungstheorie latent ist, wird
von I. Dahmer erkannt, wenn sie schreibt, dafl der Lebensbegriff
»— trotz seiner vor allem von Wilhelm Dilthey geleisteten erkenntnis-
theoretischen Fundierung — der fortschreitenden Verwissenschaftlichung
und Technisierung sowie den politischen Gewalten als Deutung der Zeit
nicht standhielt. Zu sehr verpflichtet dem Gehalt der idealistischen Tra-
dition, zu befangen in der individualistisch-schongeistigen ,affirmativen*
Kultur und nicht hinreichend abgesichert gegen holistische und nationali-
stische Ideologien, biifite er in den geistigen und gesellschaftlichen Er-
schiitterungen der Epoche seine Mafigeblichkeit ein, zumal diejenigen, die
ihn gliubig auf ihr Panier schrieben — heute als die ,Eigentlichen ent-
larvt —, sich vielfach, statt die begonnene kritische Durchdringung weiter-
zutreiben, mit Beschwdrung, Hingabe und Verweisen auf das schon Ge-
leistete begniigen“. (Dahmer 1968, S. 35)*

Die neueren Bildungstheoretiker vermochten es nicht, diese Kritik kon-
struktiv aufzuldsen. Die Bemiihungen der Bildungstheorie gehdren ins-
gesamt {iberwiegend dem Bereich der Geschichte der deutschen Didaktik
vor und nach 1945 an, sie kénnen meines Erachtens aufgrund ihrer unge-
nauen Wissenschaftsmethodologie jedoch kaum einen umfassenden Gel-
tungsanspruch fiir die gegenwirtige wissenschaftliche Entwicklung der
Didaktik beanspruchen.

46 H. Blankertz schitzt die Leistung der Bildungstheorie zusammenfassend so ein: ,Die

geisteswissenschaftliche Didaktik war ein grofler Fortschritt gegeniiber den norma-
tiven Systemen, weil sie es erlaubte, jenseits von bewufltseinsverfilschenden Kon-
struktionsvorstellungen die tatsichlich auf den Lehrplan wirkenden Krifte zu sehen
und zu analysieren.® (Blankertz 1969 a, S. 135).
Gerade diese Einschitzung ist jedoch umstritten, da zwar die auf den Lehrplan
wirkenden Krifte gesehen, aber doch niemals niher analysiert wurden. Es war erst
Paul Heimann, der eine breitere als die inhaltliche Analyse in den Gegenstands-
bereich der Didaktik aufnahm. Blankertz erkennt zwar an, dafl mit den bildungs-
theoretischen Verfahren eine didaktische Transposition vorgegebener Ziele erreicht
werden konnte, aber er hebt ungeniigend die mangelnde Analysemdglichkeit, die der
Bildungstheorie aufgrund ihres idealistisch-spekulativen Ansatzes angelastet werden
muf, hervor.
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1.3. Zur Praktikabilitit des Ansatzes

Aufgrund der unbewiltigten methodologischen Probleme des bildungs-
theoretischen Ansatzes kann der Lehrer nur einen begrenzten praktikablen
Nutzen aus der Anwendung dieser Theorie auf die Analyse, Planung
und Durchfijhrung des Unterrichts ziehen. Dabei wird die Moglichkeit
zur konkreten Bewiltigung der Unterrichtsrealitit besonders durch zwei
Sachverhalte eingeschrinkt.

Erstens durch die bildungstheoretische Reduktion der Fragen nach der
differenzierten Abbildung des Unterrichtsgeschehens zum Zwecke wissen-
schaftlicher Handlungskompetenz auf den Primat der Inhaltlichkeit, so
daff der Lehrer keine umfassenden Kriterien zur Erfassung der kom-
plexen Unterrichtssituation von diesem Ansatz erwarten kann,
Zweitens durch die spekulativ-idealistischen Grundlagen dieses Ansatzes,
die eine Versachlichung und Verobjektivierung der im Unterricht vorlie-
genden Faktorenkomplexion hemmen und die in beliebige Aussage-
modelle iiber die Unterrichtswirklichkeit miinden.

Die didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung ist vor
allem im Hinblick auf die Gewinnung von Kriterien zur Erdrterung der
Inhalte des Unterrichts interessant. Auf diesem Gebiet konnte Wolfgang
Klafki die Bildungstheorie Wenigers vorantreiben und, wenngleich unter
Beibehaltung der ihr innewohnenden Widerspriiche, die Schulpraxis mit
einem konkreten Modell erreichen.

Klafki unterscheidet fiinf Grundfragen, die als Ausgangspunkte der prak-
tischen Durchfithrung der didaktischen Analyse dienen sollen. Der Lehrer
soll auf der Basis dieser Grundfragen das vom Lehrplan vorgegebene
oder das eigenstindig erstellte Thema planen.

1. ,Welchen grofleren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusam-
menhang vertritt und erschlieft dieser Inhalt? Welches Urphinomen
oder Grundprinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode,
Technik oder Haltung lifit sich in der Auseinandersetzung mit ihm
,exemplarisch® erfassen?* (Klafki 1969, S. 15)

Diese Grundfrage untergliedert sich in zwei Teilfragen:

1.1. Wofiir ist das geplante Thema des Unterrichts exemplarisch, typisch,
reprisentativ?

1.2. Wo kann das an dem Thema sichtbar Gewordene und das vom
Schiiler Gewonnene spiter fruchtbar gemacht werden?

2. ,Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem
Thema zu gewinnende Erfahrung, Erkenntnis, Fihigkeit oder Fertigkeit
bereits im geistigen Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung
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sollte er — vom padagogischen Gesichtspunkt aus gesehen — darin haben?
(Ebd., S. 16)

3. ,Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kin-
der?“ (Ebd.,, S. 17)

4. ,Welches ist die Struktur des (durch die Fragen I und II und III
in die spezifisch pidagogische Sicht geriickten) Inhaltes?“ (Ebd.)

Dabei ergeben sich folgende Teilfragen (ebd., S. 18 f£.):

4.1. Bestimmung der einzelnen Momente des Inhaltes;

4.2. Bestimmung des Zusammenhangs der einzelnen Momente;

4.3. Bestimmung der Schichtung (der Sinn- und Bedeutungsschichten)
des Inhaltes;

4.4. Bestimmung des grifleren sachlichen Zusammenhangs, aus dem die-
ser Inhalt entstammt;

4.5. Bestimmung der Eigentiimlichkeiten des Inhaltes;

4.6. Bestimmung des Mindestwissens, das dieser Inhalt verlangt, um als
angeeignet gelten zu konnen.

5. ,Welches sind die besonderen Fille, Phinomene, Situationen, Ver-
suche, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern
dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, frag-wiirdig, zuginglich,
begreiflich, ,anschaulich werden kann?“ (Ebd., S. 20)

Dabei ergeben sich folgende Teilfragen (ebd., S. 20 f£.):

5.1. Bestimmung der Fragestellungen bzw. ,Anschauungen®, die er-
forderlich sind, um den Inhalt sinnvoll in den Horizont der Schiiler zu
bringen;

5.2. Bestimmung der Verfahrensweisen, die geeignet sind, dafl die Schii-
ler moglichst selbstindig die erforderliche Fragestellung beantworten;
5.3. Bestimmung der Verfahrensweisen, die eine optimale Einiibung der
beantworteten Fragestellung gewihren.

Nach der Beantwortung dieser Fragen im Hinblick auf die thematische
(gleich didaktische) Analyse folgt die Methodik, die der didaktischen
Analyse nachgeordnet ist. Die Methodik erfordert nach Klafki im wesent-
lichen vier Schritte:

»1. Die Gliederung des Unterrichts in Abschnitte oder Phasen oder
Stufen.

2. Die Wahl der Unterrichts-, Arbeits-, Spiel-, Ubungs-, Wiederholungs-
formen.

3. Der Einsatz von Hilfsmitteln (Lehr- und Lern- bzw. Arbeitsmittel).
4. Die Sicherung der organisatorischen Voraussetzungen des Unter-
richts.” (Ebd., S. 23)

Obwohl Klafki iiber seine fiinf Grundfragen und die mit ihnen verbun-
denen Teilfragen sagt, dafl sie in wechselseitiger Abhingigkeit voneinan-
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der stehen und keine Reihenfolge fiir die didaktische Analyse erzwingen
sollen, wird diese Feststellung durch den Zusammenhang der Fragen
stark relativiert. In Abbildung 2 versuche ich, das Frageschema Klafkis
graphisch zusammenzufassen und seine innere Abhingigkeit aufzuschliis-
seln. Es zeigt sich, da die Fragen 1 bis 3 den Reflexionskreis der
Frage 4 nach der Struktur des Inhalts eindeutig bestimmen, d.h. die
Breite der Reflexion des Unterrichtsinhaltes durch den Didaktiker wird
durch die pidagogische Sichtweise reguliert. Diese orientierende Regulie-
rung dient der Erhohung der Moglichkeit, rational didaktische Entschei-
dungen zu fillen, und sie zeigt indirekt die Abgrenzung der Didaktik
von der nur fachwissenschaftligmen Erorterung des Unterrichtsgegenstan-
des an. Die Notwendigkeit didaktischer als spezifisch pidagogischer Aus-
bildung wird hier besonders deutlich: Erforderlich erscheint eine pid-
agogische Qualifikation des Didaktikers, die die fachwissenschaftliche Er-
brterung des Gegenstandes im Sinne des Erkennens des vorliegenden pid-
agogischen Prozesses reguliert. Die drei Fragen, die dazu als Kriterium
dienen, sind allerdings dermaflen formalisiert und verallgemeinert””, dafl
sie mit beliebigen Anschauungen aus der je spezifischen Sicht des antwor-
tenden Didaktikers gefiillt werden kdnnen. Es sind keine Kriterien, die
eine eindeutige Festlegung erlauben oder im Ansatz ermdglichen helfen,
sondern Thesen zur Fixierung der Mutmaflungen des Didaktikers auf ein
formal-inhaltsleeres Raster:

~  Erfassung des Exemplarischen als Ausdruck bestimmter, unbekannter
Gesetzmifigkeit (erste Frage);

—  Verhiltnis von Unterrichtssituation und Inhalt, ohne dafl niher nach
den Bedingungen der Unterrichtssituation gefragt wird (zweite Frage);
~  Zukunftsbedeutung des Themas fiir die Schiiler als spekulative Di-
rektive (dritte Frage).

Sofern die volkstiimliche Bildung den Unterrichtsprozef§ als ideologische
Norm bestimmt, und dafiir gibt Klafki selbst ein Beispiel (ebd., S. 29 ff.),
wird die inhaltliche Fiillung dieser Fragestellungen zur Verhinderung der
rationalen Durchdringung der in der vierten Grundfrage angestrebten
Analyse der Struktur des zu unterrichtenden Inhalts. Aus pidagogischer
Sicht, d. h. in diesem Fall aus der Sicht der Beschrinkung auf die Volks-
tiimlichkeit des zu Erlernenden und damit unter dem Einschluf} irrationa-
listischer Unterrichtsziele, wird dann die wissenschaftliche Erorterung
des Unterrichtsgegenstandes eher verhindert. Die didaktische Analyse
meint in diesem Fall nicht die wissenschaftliche Inhaltsanalyse, sondern

47 Die darauf aufbauende formalistische Dogmatik, die in die Unterrichtspraxis Eingang
gefunden hat, registrierte Klafki mit Bestiirzung. Vgl. Klafki (1967, S. 135 f.).
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die Reduktion der Analysen auf ein vorentschiedenes geschlossen-idealisti-
sches Weltbild des Lehrers. Klafki provoziert eine derartige Auslegung
seiner Grundfragen nicht nur durch ein’Beispiel volkstiimlich-irrationa-
listischer Didaktik, das er zur Erlduterung seiner Theorie gibt, sondern vor
allem durch die mangelnde Bereitschaft zur methodologischen Durchdrin-
gung des Zusammenhangs seiner Grundfragen. Die Behauptung der Inter-
dependenz seiner Fragen wird von ihm selbst ad absurdum gefiihrt, wenn
er die Fragen 1 bis 3 als Ausgangspunkt der strukturellen Analyse des
Inhalts als vorentscheidendes Kriterium wvoranstellt. Welchen Nutzen hat
der formelhafte Planungs- und Analysegang fiir die Erh6hung der ratio-
nalen, effektiven und demokratischen Wirkung des Unterrichts?

Die von Klafki vorgeschlagene schematische Festlegung des Forschungs-
ganges der Analyse eines Gegenstandes bezeichnet wohl eher auch eine
Wissenschaftshaltung, die durch neuere wissenschaftsmethodische Vor-
gehensweisen relativiert wurde. Vor allem Erziehungswissenschaftler
haben in der Gegenwart immer wieder lernen miissen, dafl Fragen nach
den strukturellen Zusammenhingen der jeweils untersuchten Gegen-
stinde kaum inhaltsleer formelhaft vorgegeben werden sollten, sondern
in Verbindung mit der analytischen Titigkeit immer neu zur Gewinnung
anstehen und nicht ausschliefflich deduktiv ableitbar sind. Die von Klafki
geforderte Inhaltsanalyse jedoch stellt ein Deduktionsschema auf, das
eine monokausale Abfolge suggeriert und die konkret-konstruktive
Analyse offen lfit. Fiir den Lehrer wird andererseits eine feldumfassende
wissenschaftliche Analyse offenbar auch gar nicht intendiert: Inhalts-
analyse dient dem Nachvollzug des Vorentschiedenen unter Zuhilfenahme
eines relativ einfachen Schemas, weniger um der moglichst zu differenzie-
renden kritischen Verstindnisfihigkeit des Lehrers und optimaler Schii-
lermotivierung nachzukommen, sondern eher, um etwas Gemeintes nach-
vollziehen zu lassen. Die dabei von Klafki durchaus entwickelte hohe
Anforderung der differenzierten Beantwortung seiner Grundfragen bleibt
aufgrund der Inhaltsleere in der Schulpraxis schnell im mechanisch-
schematischen Dezisionismus stecken; sie erweist sich andererseits zudem
als schwer praktizierbar:

Erstens wird die Praktikabilitit des Fragemodells durch die Beliebigkeit
der Beantwortung, durch den Spielraum subjektiver Spekulation relati-
viert. Damit 18st sich der verdeutlichende Sinn dieser Fragen im nach-
hinein auf. Die Fragen und ihre Beantwortung geben der spekulativen
Ausdeutung allenfalls den Anstrich und im Rahmen von Priifungssituatio-
nen die Legitimation scheinbar wissenschaftlicher Vorgehensweise.
Zweitens hingt die Beantwortung der Fragen von dem entwidckelten pad-
agogischen Bewufltsein des Didaktikers ab, der die Inhalte fachlicher
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Ausbildung aus pidagogischer Sicht reflektieren soll. Die Bildungstheorie
kann jedoch aufler den Fragen nach der inhaltlichen Sicht kaum differen-
zierte Kriterien der Pidagogisierung didaktischen Verhaltens anbieten.
Es fehlt ihr besonders der Blick fiir die komplexe didaktische Situation
im Sinne der Erfassung der breiten Voraussetzungen des Unterrichts. Die
von Klafki aufgeworfenen Fragen fithren so zugleich auf uneingeltste
Versprechen der Bildungstheorie zuriick. Die Lebenswirklichkeit wird
auch hier nur erfragt, aber dem Didaktiker keine wissenschaftliche Hilfe
gewihrt, antwortend den Wirklichkeitsbezug zu konkretisieren.

Dieser doppelte Mangel entspringt dem begrenzten Wirkungsfeld bil-
dungstheoretischer Aktion: Die Beschrinkung der didaktischen Analyse
auf die Inhaltsanalyse trotz der Forderung, in diese Analyse eine spezi-
fische pidagogische Sicht eingehen zu lassen. Die Wirklichkeit des Unter-
richts als Bestimmungszusammenhang wissenschaftlich geplanten Unter-
richts bleibt in Klafkis Fragen als Analysefeld zum groflen Teil ausge-
klammert, sie wird auf die Entscheidungslogik der Ermittlung eines ver-
meintlich exemplarischen Inhalts reduziert. Damit bleibt der Anspruch,
die Heranwachsenden als Menschen und Personlichkeiten zu formen,
immer auch zugleich ausgeschlossen von den wissenschaftlich erfaflbaren
Moglichkeiten des Formungsprozesses. Obgleich die Fragen Klafkis Fra-
gen sind, die den Didaktiker ohne Zweifel in der inhaltlichen Auseinan-
dersetzung immer auch betreffen, bleiben sie auf der Grundlage der bil-
dungstheoretischen Methodologie zugleich den Nachweis wissenschaftlich
begriindeter Praktikabilitit schuldig. Klafkis Fragen vermitteln eher ein
Bewufltsein iiber die Notwendigkeit didaktisch-inhaltlicher Fragehori-
zonte und die Bediirftigkeit ihrer wissenschaftlichen Begriindung. Im
Rahmen der Bildungstheorie werden die eher formal erstellten Frage-
stellungen jedoch in ein Theoriegefiige geprefit, das allzu leicht spekula-
tive und den Widerspriichen des Gegenwirtigen ausweichende Losungen
zulifle. 8

48 Klafkis Grundfragen wurden von W. Kramp aufgenommen und modifiziert. Kramp
hob stiirker den begrenzten Wert dieser Fragen hervor und bot sie als einfiihrende
Hilfestellungen fiir den Unterrichtsanfinger an. Dabei stellte er sie in den Zusam-
menhang genauerer Ausfiihrungen zur Ermittlung der weiteren Voraussetzungen des
Unterrichts. Bei Kramp wird weniger die ideologielastige bildungstheoretische Speku-
lation zum Ausgangspunkt der Uberlegungen genommen. Er versucht vielmehr, von
der Praktikabilitit der Theorie ausgehend, ein Fragemuster zu entwickeln, das dem
Lehrer nicht den Blick fiir die Komplexitit der Unterrichtssituation verstellt. Diese
Arbeit kann auch gegenwirtig als Einfiihrung empfohlen sein, wenngleich sie kritisch
am Modell Paul Heimanns gemessen werden sollte. Vgl. W. Kramp (1969).

Sowohl die Arbeit Klafkis als auch die Kramps scheint durch die Uberlegungen zur
Unterrichtsvorbereitung von H. H. Becker beeinflufit worden zu sein. Vgl. diese
Arbeit S. 336 ff.

Einen neueren Vorschlag unterbreitet Beckmann, indem er die Arbeiten von Klafki,
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