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ARMIN BERNHARD

Neuere Grundlagenkritik an der Didaktik

Folgerungen fiir eine bildungswissenschaftliche Entwicklungsarbeit unter
besonderer Beriicksichtigung des Schulfaches Pidagogik

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert die neuere Grundlagenkritik an der didaktischen Theorielandschaft unter
besonderer Beriicksichtigung didaktischer Modellbildungen fiir das Unterrichtsfach Pddagogik.
Insofern die gegenwirtige Grundlagenkritik die Fundamente bestehender didaktischer Theorien
nicht kritisch aufhebt, sondern abstrakt negiert, verfillt sie selbst der Kritik. Ausgehend von Hey-
dorns Theorie der Bildung wird diesen Tendenzen auch in der Fachdidaktik Pédagogik nachge-
splirt. Insbesondere die verinderten Legitimationsfiguren zur Begriindung des Unterrichtsfaches
Pzdagogik werden iiberpriift und in ihren Folgen fiir die fachdidaktischen Konzepte bedacht. Den
AbschluB bilden Diskussionspunkte zu einer Neuakzentuierung einer Didaktik des Faches Péd-
agogik.

1. Einleitung

Im Zentrum meiner Ausfiihrungen steht die Grundlagenkritik an der Didaktik,
die von verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Positionen in den letzten
Jahren vorgetragen wird, insbesondere von gestaltpidagogischen, konstruktivi-
stischen und postmodernen Positionen. Sie beziehen sich auf den derangierten
Zustand didaktischer Theorie: Bis in gesellschaftskritische Positionen hinein be-
steht weitgehend Konsens iiber die Feststellung, da die didaktische Diskussion
derzeit festgefahren ist (zuletzt: BoNscH 1995, S. 673). Vielleicht konnte diese
Diagnose angesichts der nur zogerlichen theoretischen Verarbeitung gegenwér-
tiger globaler gesellschaftlicher Krisen und Herausforderungen auch als euphe-
mistisch aufgefaBt werden. Es droht ein kultureller Riickstand didaktischer
Theorieentwicklung gegeniiber gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen, soli-
ten die an jene gerichteten Fragen nicht kritisch aufgegriffen werden. Doch auch
die Auseinandersetzung neuerer erziehungswissenschaftlicher Positionen mit
traditionellen Modellen der Didaktik scheint einer Weiterentwicklung entge-
genzustehen, folgen jene nimlich oftmals der Logik abstrakter Negation. Den
Begriff bildungswissenschaftliche Entwicklungsarbeit'habe ich fiir die folgenden
Uberlegungen gewihlt, weil es im weiteren Verlauf der Argumentation darum
gehen soll, die Grundlagenkritik an didaktischer Theorie als Provokation fir die
Weiterentwicklung einer kritischen bildungstheoretischen Position im HEy-
pornschen Verstindnis in der didaktischen Theorielandschaft zu verwenden. In
einem ersten Schritt skizziere ich die gegenwirtige Grundsatzkritik an der Di-

1  Worrcanc KLAFk! verwendet den Begriff der ,,didaktische(n) Entwicklungs- und Forschungs-
arbeit* (1994a, 8. 135). Mit dem Adjektiv ,bildungswissenschaftlich* soll die theoretische Ein-
engung der Bearbeitung didaktischer Grundprobleme von vornherein vermieden werden.
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daktik. In der Auseinandersetzung mit dieser Fundamentalkritik werde ich in
einem zweiten Schritt die Position einer kritischen Theorie der Didaktik refor-
mulieren. Der dritte Schritt thematisiert dann die Rezeption bzw. Umsetzung
dieser Grundlagenkritik in einer ausgewéhlten Fachdidaktik, ndmlich der des
Pddagogikunterrichts. Im vierten Schritt schlieBlich sollen anhand einiger aus-
gewdhlter Probleme dieser Fachdidaktik Ansatzpunkte einer bildungswissen-
schaftlichen Entwicklungsarbeit erarbeitet werden, die mir im Hinblick auf die
Zukunftsperspektiven des Schulfaches Padagogik als zentral erscheinen.

2. Grundlagenkritik an der Didaktik

Als Bestandteil von Bildungs- und Erziehungswissenschaft steht Didaktik vor
denselben Legitimationsproblemen wie die Pidagogik selbst: Als Bestandteil
des Projekts der Moderne wird sie wie dieses in Frage gestellt, iiberpriift, dekon-
struiert, wie es im neueren Fachjargon heiBt. Die eingangs benannten Strémun-
gen scheinen in diesem Kontext in besonderem MaR die Legitimation bisheriger
Didaktik-Modellvorstellungen zu bezweifeln. Diese Positionen #uBern — wenn
wir diese zunéchst gesellschaftsanalytisch interpretieren — die ,,Erfahrung einer
sich selbst bedrohenden (gesellschaftlichen, A.B.) Modernisierung* (PEUKERT
1992, S. 117). Sie signalisieren die Suche nach Alternativen zum gefihrdeten
gesellschaftlichen Projekt der Moderne. Bei allen Unterschieden gegeniiber der
historischen Reformpédagogik sind in der gegenwirtigen Grundsatzkritik doch
dhnliche Motive erkennbar: Alle diese Positionen sehen in der bestehenden
Schule und in dem in den Bildungsinstitutionen praktizierten Unterricht Veran-
staltungen, die extrem reform- und humanisierungsbediirftig erscheinen. Diese
schul- und unterrichtskritischen Ansétze antworten gleichzeitig auf die Proble-
me der prekéren Selbstkonstitution des Subjekts im Rahmen des gefihrdeten
Projekts der Moderne. Ich gehe im folgenden auf die zwei wichtigsten Grundfi-
guren dieser Kritik ein: auf die Argumentationszusammenhiinge postmoderner
Positionen und auf die Didaktik-Kritik konstruktivistischer Ansitze

1. Die Erziehungswissenschaft greift etwa seit Anfang der 80er Jahre ver-
stirkt auf ,,postmoderne Denkangebote* zuriick (HuG 1996, S. 440). Diese zen-
tral auf wissensdiagnostische Arbeiten der franzésischen Philosophie zuriickge-
hende postmoderne Position behauptet das Ende der sog. ,Meta-Erzihlungen®
bis in die didaktischen Modellbildungen hinein: das Ende der Aufklirung, der
gesellschaftlichen Emanzipationsphilosophien, der Bildung des Subjekts, der
neuzeitlichen Identititskonzeption. Die ,,Veridnderungspotentiale der groen
Ideen* (KAMPER/WULF 1994) haben ihre historische Ausstrahlungsgfihigkeit
verloren. Mit der Erosion des neuzeitlichen Aufklirungsparadigmas sei auch
das Projekt einer Humanisierung menschlicher Lebensverhiltnisse gescheitert.

In ihrer Anwendung auf die Theorie des Lehrens und Lernens focussiert die
postmoderne Kritik die Illusion der ,objektiven Didaktik®, das didaktische
Problemfeld angemessen analysieren und strukturieren zu kdnnen. Sie stellt
einen ,,Paradigmenwechsel” in Wissenschaftstheorie und Pidagogik fest, der
vor den Toren der Didaktik nicht halt mache (etwa: K6serL 1993;siehe auch den
konstruktivistischen Ansatz bei KriisseL 1993). Diese Position riickt Didaktik
gar in die Nihe der Schwarzen Padagogik: Der ,,Mythos* traditioneller Unter-
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richtstheorie bestehe in dem Unterfangen, aus dem schwachen, hilflosen, ab-
héngigen Wesen ,Kind* tiber didaktische Raffinessen moglichst schnell die
miindige und autonome Personlichkeit herzustellen (vgl. KéseL 1993, S. 19).
Transmissionsriemen dieser ,, Traktate“ sei der jahrelange Durchgang des Lehr-
personals durch die Folterstétten der bildungs- und lehrtheoretischen Didaktik
gewesen. Konsequenterweise wird der Angriff auf das Prinzip einer kritisch-auf-
klirerischen ErschlieBung der Realitit proklamiert: Der sogenannten ,,objekti-
ven Didaktik®, also der wissenschaftlichen Reflexion des Gesamtfeides von
Lehren und Lernen, wird der Kampf angesagt.

Die didaktische Landschaft prisentiert sich in postmodernen Ansitzen
dagegen als ein offenes Interaktionsfeld, in dem didaktische Morpheme (didak-
tisch préaparierte Bildungsinhalte) und Lern-Chreoden (die inneren ,,Entwick-
lungskanile* der Lernenden) tiber sog. didaktische Driftzonen in Kommunika-
tion treten. Angestrebt wird eine ,postmoderne Lerngemeinschaft®, in der es
,lebenden Systemen® ermdglicht wird, durch eine didaktische Driftzone zu sur-
fen, ohne von der Definitionsmacht der Lehrenden beschnitten zu werden
(ebd.). Ziel ist die Entwicklung der Selbstorganisation und Selbstregulation le-
bender Systeme. Diese Uberlegung erfordert eine subjektive Modellierungs-
Didaktik, die sich auf die ,systemeigene Dynamik® der Lernenden und Leh-
renden flexibel einstellt (ebd., S. 305), sie zum eigentlichen Motor des
schulischen Bildungsprozesses macht. Systemtheorie, neurolinguistisches Pro-
grammieren, Bioenergetik und transaktionale Analyse sollen zur postmoder-
nen Auflésung verkrusteter Didaktik-Modelle und Unterrichtsstrukturen her-
angezogen werden.

2. Einen fast noch stirkeren Einflu in der didaktischen Diskussion gewin-
nen in den letzten Jahren konstruktivistische Positionen, die bereits Anfang der
70er Jahre sporadisch Eingang in die Erziehungswissenschaft fanden. Unabhén-
gig von seinen verschiedenen Varianten geht der Konstruktivismus von einer
prinzipiellen Unerkennbarkeit von Welt aus, d.h. die Umwelt ist die eigentliche
black-box. Menschen entwickeln Konstrukte, um sich in der Wirklichkeit orien-
tieren zu kdnnen. Dabei wird diese nicht in ihren Grundprinzipien erkannt, son-
dern nur ,in einem pragmatisch-funktionalen Sinne*“ konstruiert (KRUSSEL
1993, S. 71): und zwar in dem MaBe, wie eine instrumentelle Orientierung im
Alltag ermdglicht wird. Ziel ist die erfolgreiche Selbstorganisation in einer prin-
zipiell nicht erkennbaren Welt. Die Realitét ist nach diesen Theorieanséitzen von
den Subjekten konstruiert, sie geht also aus einem ,,selbstreferentiellen Proze
des erkennenden Systems* hervor (ebd., S. 75). Anthropologisch wird - offen-
sichtlich in Anlehnung an ein spezifisches sozialisationstheoretisches Modell
(HURRELMANN/MURMANN/WISSINGER 1986) — ,,das Bild eines konstruktiv reali-
tdtsverarbeitenden Subjekts“ vorausgesetzt (KrUssSeL 1993, S. 7), ,,dem unbe-
dingte Autonomie und Verantwortlichkeit fiir sein Denken und Tun zugeschrie-
ben“ wird (ebd., S.197).

Zentrum der konstruktivistischen Didaktik-Kritik ist die Ausgrenzung der
Wirklichkeitskonstruktionen aus der unterrichtlichen Realitit: Der Konstrukti-
vismus fordert daher eine mehrschichtige Revision traditioneller Didaktik. Sie
soll ihren Gestus als Theorie der Emanzipation, als Theorie der Aufkldrung
iiberwinden und in ein ,,offenes Verfahren“ transformiert werden (REicH 1996,
S.266). Unterricht wird in diesem Theoriegebiude als , intersubjektive(.) Wirk-



652 Thema: Theoriediskussion in der Didaktik

lichkeitskonstruktion* definiert, d.h. als ProzeB, der , konstruierenden Titigkei-
ten interagierender kognitiver Systeme* (ebd., S. 257). Demzufolge lehnt der
Konstruktivismus auch die Vorstrukturierung von Bildungsgegenstidnden und
Problemfeldern ab und orientiert auf die Schaffung konstruktivistischer Lern-
rdume: Wenn die Lernenden ihr Wissen selbst entwickeln, mufl Wissensrepro-
duktion durch Wissenskonstruktion ersetzt werden, und dies heift: Es miissen
Lernriume zur Verfiigung gestellt werden, in denen die Konstruktion von neu-
em Wissen moglich ist (vgl. Duss 1995, S. 890f.). ,,Konstruktivistische Lernkul-
tur” und Didaktik schliefen damit einen neuen Subjektbezug des Lehrens und
Lernens ein. Sie implizieren die Wendung von der Intentionalitdt der Bildungs-
inhalte hin zu den sogenannten Bezichungsaspekten der Bildung (REicH 1996;
sieche auch MUOLLER 1996; Voss 1997). Eine interaktionistisch-konstruktivistische
Didaktik,wie sie KERSTEN ReICH vorgelegt hat, soll durch ein ,,Sprach- und Kon-
struktionsspiel” aufgebaut werden, in das die Konstruktionen von Lehrenden
und Lernenden gleichermaBen eingehen (1996, S.283).

Die dargestellten Positionen konvergieren trotz ihrer hochst unterschiedli-
chen historischen und wissenschaftstheoretischen Entstehungskontexte in meh-
reren Punkten: Sie bestreiten die Sinnhaftigkeit der Intention, das Gesamtfeld
didaktischen Handelns von seinen Bedingungsstrukturen her zu reflektieren.
Dariiber hinaus fordern sie einen radikal verdnderten Subjektbezug didakti-
scher Modelle, der einen Wechsel von den Bildungsinhalten hin zu den Bil-.
dungssubjekten impliziert. Weiterhin verbinden sich die Gegenvorschlige zur
traditionellen Didaktik mit Ans#tzen systemtheoretischen und systemischen
Denkens, in denen der Selbststeuerung der Lernenden ein hoher Stellenwert
zugeschrieben wird. Nicht zuletzt soll eine umfassende Reintegration der le-
bensweltlichen, ,,authentischen“ Erfahrungen in den Lehr-Lern-Kontext die
enthumanisierende Wirkung von Schule aufbrechen, eine Argumentation, die
vor allem im Kontext gestaltpiadagogischer Didaktik-Kritik eine zentrale Rolle
spielt (vgl. Burow 1988, 1992; Burow/ScHERPP 1981). Oftmals basieren die neue-
ren Ansitze auf eine eklektizistischen Kombination von Theorieversatzstiicken
aus den unterschiedlichsten Traditionslinien der Soziologie, der Psychologie und
der Pdadagogik.2

3. Bildungswissenschaftliche Entwicklungsarbeit
als kritische Theorie der Didaktik

Aus Platzgriinden kann ich an dieser Stelle nicht die vielféltigen Einwénde ge-
gen die Grundlagentheorien der ausgefiihrten Gegenpositionen zur traditionel-
len Didaktik zusammenfassen (vgl. hierzu etwa: BENNER/GOSTEMEYER 1987,
ScHERR 1992; PoNGrATZ 1997).Im Hinblick auf unsere Fragestellung ist zunéchst
die fehlende Beriicksichtigung gerade derjenigen wissenschaftlich-philosophi-
schen Perspektiven und Blickwinkel augenscheinlich, die das von typischer
Verengung auf reine Fragen der Unterrichtsplanung und -organisation stets

2 So verbindet etwa die postmoderne ,Subjektive Didaktik von E. K6sEL (1993) systemtheore-
tische, systemische, postmoderne, gestaltpddagogische, transaktionsanalytische und konstrukti-
vistische Elemente in einem Ansatz.
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bedrohte didaktische Denken vor strukturellen Vereinfachungen seines Gegen-
stands bewahren konnte: ndmlich die systematische Reflexion der soziopoliti-
schen Rahmenbedingungen von Unterricht, der gesellschaftlichen Genese und
Bedeutungszuschreibungen von Bildungsinhalten sowie der sozialen Herstel-
lung und Selbstherstellung der Bildungssubjekte. Weit davon entfernt, die Griin-
de des ,,Scheiterns* traditioneller didaktischer Modelle analytisch bestimmen
zu konnen, wird der didaktische Neuanfang voluntaristisch postuliert. Die Fun-
damentalkritik ignoriert die Tatsache der durchgangigen gesellschaftlichen Be-
stimmtheit schulischer Lehr- und Lernprozesse. Sie setzt oberhalb der basalen
gesellschaftlichen Vorginge an, kann deren verformenden Einfluf auf didakti-
sche Intentionen und Inszenierungen demzufolge nicht ermitteln. Das didakti-
sche Handeln erscheint in der Form der ,,inneren Kolonisierung* des Menschen,
als Instrument der Selbstdisziplinierung, der Installierung von Selbstkontrolle
oder als Vollstreckerin des heimlichen Lehrplans unserer Zivilisation (vgl. BEck
1993, S. 20ff.). Auf das Phinomen entfremdeter Lehr-Lern-Prozesse antwortet
die Grundlagenkritik mit einem unkritischen Subjektivismus, der der Frage
nach der gesellschaftlichen Konstitution des Subjekts konsequent ausweicht
und in der Konsequenz das Problem der inneren Kolonisierung noch verstirkt.
Denn die kaum reflektierten gesellschaftlichen Voraussetzungen von Schule
und die nicht thematisierten gesellschaftspolitischen Zugriffe auf didaktische
Modelle lassen Unterricht als gesellschaftsfernen Raum von Konstruktionsspie-
len der beteiligten Subjekte erscheinen,

Ein Gegenmodell bildungswissenschaftlicher Entwicklungsarbeit basiert auf
einer kritischen Theorie der Gesellschaft und der Bildung, die die gesellschafts-
politischen Verwendungszusammenhinge didaktischer Modelle und Problem-
stellungen grundlegend in das Forschungsfeld einbezieht. Dieser Ansatz impli-
ziert die Anwendung kritischer Theorie auf die Organisation schulischer
Lernprozesse. Sie besteht auf dem Kriterium der Kritik, das auf die permanente
Selbsterméchtigung der heranwachsenden Generation in widerspriichlichen So-
zialisationsvorgingen bezogen ist. Kritische Theorie stiitzt sich auf einen Begriff
von gesellschaftlicher und individueller Miindigkeit, der ihre oftmals statische
Auslegung durch Fassung ihres Prozeficharakters iiberwindet: Miindigkeit nicht
verstanden in ihrer parzellierten, dekorativen Form, sondern als Begriff fiir den
niemals abgeschlossenen ProzeB einer kritisch-emanzipativen Subjektbildung3
Ihre Bezugspunkte sind Entwicklungsschritte in eine Gesellschaft, ,,die ihre ob-
jektiven Lebensbedingungen durchschaut“ (TURCke 1994, S. 133). Das heift,
daf alle pddagogischen Problemstellungen, Handlungen und Gegensténde aus-
schlieBlich iiber ihre Beziehungsverhiltnisse zu den Strukturen und Entwick-
lungstendenzen einer konkreten Gesellschaft analysiert werden kénnen. Ver-
antwortbare wissenschaftliche Erkenntnissuche verpflichtet darauf, die Griinde
und Motive der Fremdbestimmung der Subjektwerdung aus einer kritischen Di-
stanz zur Gesellschaft heraus zu ermitteln. Der Vorteil eines solchermaf3en an-

3 Denn Miindigkeit ist nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt der Subjektwerdung verwirklicht,
sondern mufl immer wieder erneut gegen ihre Anfechtungen aufgeboten werden. Nicht aktua-
lisierte Miindigkeit kann verfallen, Regressionen einer einmal erreichten Stufe emanzipativer
Subjektwerdung kénnen im soziopsychischen Haushalt des Subjekts hegemonial werden und
mindiges Handeln unterlaufen,
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gelegten Theorieansatzes besteht in dem Umstand, daf er den Blick auf Zusam-
menhinge und Perspektiven eroffnet, die im Rahmen der dargestellten Grund-
lagenkritik aus strukturellen Griinden nicht erschlossen werden kénnen. Die
gesellschaftlichen Zwangszusammenhinge, in die Padagogik, Didaktik und
Schule stets eingelagert sind, gehéren zum zentralen Inhalt einer Kritischen
Theorie der Didakik. Thematisch werden hier gerade diejenigen gesellschaftli-
chen Interessen, die in Bildungsfragen, in Bildungsinhalte und in die Sozialisa-
tionserfahrungen der Bildungssubjekte systematisch eingehen. Unterricht ist
kein gesellschaftsferner Raum von Konstruktionsspielen, sondern eine Ver-
anstaltung, auf der spezifische gesellschaftliche Zwénge und politische Zugriffe
lasten.

Bildungswissenschaftliche Entwicklungsarbeit stellt sich dem zentralen di-
daktischen Problem, wie die wechselseitige ErschlieBung von Subjekt und Welt
unter fremdbestimmten Bedingungen erfolgen soll. Sie geht von einer kritischen
Anthropologie aus, nach der der Mensch als eine Komposition aus fremdbe-
stimmter Vergesellschaftung und Selbstentwurf zu begreifen ist. Die Gesell-
schaft mit ihren zerfallenden Traditionen und ihren fragilen Sozialisationsmi-
lieus, ihren #sthetischen Verfithrungsrdumen und kulturindustriellen Welten
erfordert mehr denn je das, was die bildungstheoretische Didaktik herausgear-
beitet hat: das ,,Erschlossensein“ der Wirklichkeit fiir die lernenden Subjekte
und gleichzeitig ihr ,,Sich-ErschlieBen bzw. ihr ,,Erschlossenwerden* fiir diese
Wirklichkeit (Krark1 1967, S. 43). Dieser noch geisteswissenschaftlich befange-
ne, wiewohl nicht nur im Hinblick auf akademische Erhellung von Aneignungs-
und Zueignungsprozessen fundamentale bildungstheoretische Grundsatz be-
darf der kritisch-gesellschaftstheoretischen Reformulierung von Bildung als ei-
nes von Zwingen und Briichen gekennzeichneten Bildungsgeschehens, in dem
die wechselseitige ErschlieBung von Ich und Welt strukturellen sozialen Hinder-
nissen ausgesetzt ist. Bildung ist, gerade in einer von Widerspriichen charakteri-
sierten Gesellschaft mit prekéren Sozialisationsbedingungen, kein harmoni-
scher, linear progredierender Vorgang des Anschlusses wissenschaftlicher
Erkenntnisse an die Erfahrungen der Lernenden. Sie ist vielmehr ein schmerz-
hafter und krisenhafter Prozef} der Umstrukturierung und Neuorganisation bis-
heriger kindlicher Erfahrungswelten, der aus der Konfrontation miteinander ri-
valisierender gesellschaftlicher Weltauffassungen (vgl. Gramscr 1996, S. 15211f)
entziindet wird. In diesem widerspriichlichen Proze8 liegt die Moglichkeit, ,,ge-
sellschaftliche Bildung* als ,Instrumentarium der Befreiung® zu organisieren,
emanzipative Subjektbildung aus dem Aneignungsprozef heraus zu provozie-
ren (HEYDORN 1995 [4],S.163).

Kritische Didaktik erfordert die Verbindung einer Theorie der Bildungsin-
halte mit einer Theorie der Bildungssubjekte, um ein kritisches Reflexionsver-
mogen freisetzen zu konnen. Im ProzeB der wechselseitigen ErschlieBung von
Bildungsgegenstand und lernenden Subjekten geht es weder um die Tyrannei
der Bildungsinhalte noch um eine subjektivistische Selbsterbauung. Der auf Ko-
sten von Bildungsinhalten geforderte neue Subjektbezug des Lernens wiirde
Kinder und Jugendliche den Gesetzen und Wirkungsmechanismen der totalen
Marktwirtschaft ausliefern. Eine bildungswissenschaftliche Entwicklungsarbeit
orientiert dagegen auf die im Sozialisationsproze wirksamen, massiven gesell-
schaftlichen Manipulationen und die fortschreitenden Infantilisierungstenden-
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zen, die sich grundlegend auf das didaktische Problemfeld auswirken. Das eng-
maschige Verfithrungsnetz, das Kulturindustrie und Warenisthetik iiber die
Subjektwerdung werfen, ist daher Gegenstand einer kritischen Theorie der Di-
daktik. Uber eine Konfrontation der Lernenden mit Bildungsinhalten kénnen
Reflexionsinstrumente zur Verfiigung gestellt werden, die die Widerstandsféhig-
keit gegeniiber manipulativen Eingriffen férdern. Erst {iber die Dialektik von
materialer und formaler Bildung kann die ,,intellektuelle Bewegungsfihigkeit*
aufgebaut werden (Heydorn 1995 [4], S. 154): Dies ist Voraussetzung der eman-
zipativen Selbstfindung des Subjekts. Die Wirklichkeitskonstruktionen miissen
mit Bildungsinhalten in Konfrontation gebracht und in ein erweitertes Welt-
und Selbstverstidndnis {ibertragen werden.

4. Die Rezeption der Grundlagenkritik in der Fachdidaktik Pidagogik

Die nachgezeichnete Grundlagenkritik manifestiert sich in veriinderter Form in
der fachdidaktischen Diskussion. Motive postmoderner, konstruktivistischer
und gestaltpiddagogischer Kritik werden modifiziert aufgenommen und argu-
mentativ fiir eine Revision bisheriger didaktischer Begriindungsstrukturen ver-
wendet. Die Aufnahme von verschiedenen Elementen dieser Ansétze fithren zu
einer Verschiebung der Legitimationsproblematik des Unterrichtsfaches Pid-
agogik (vgl. THIEM 1997, S. 31ff.). Postmoderne und konstruktivistische Positio-
nen (zuletzt: KNOPFL 1997; KrUSSEL 1998) werden allerdings nicht in ihren extre-
men Varianten iibernommen, sondern in dosierter Form fiir eine Revision der
Fachdidaktik genutzt. Denn eine fachdidaktische Anwendung extremer post-
moderner oder konstruktivistischer, sich gegebenenfalls noch mit systemtheore-
tischen Argumentationen anreichernden Begriindungsfiguren wiirde auf eine
Abschaffung der gesellschaftlichen Veranstaltung Pddagogikunterricht hinaus-
laufen, in dem ja schlieBlich in organisierten Bildungsprozessen Erziehung the-
matisiert werden soll. Dennoch werden auch im fachdidaktischen Diskurs
Neuakzentuierungen im Hinblick auf die Legitimation des Schulfaches und die
didaktische Struktur des Unterrichts vorgenommen, deren problematische
und riskante Momente herausgearbeitet und zur Diskussion gestellt werden
miissen.

Der Fachdidaktiker JURGEN LANGEFELD beispielsweise meint, aus dem Ver-
lust einer zentralen ,,abendlindischen Legitimationsfigur*, nimlich dem wissen-
schaftlichen Denken, eine Revision des wissenschaftspropideutischen Prinzips
ableiten zu konnen (LANGEFELD 1989, S. 17). Im Rahmen neuer Begriindungs-
strukturen setzen wesentliche Stromungen der fachdidaktischen Landschaft
dariiber hinaus auf den postmodernen Abschied von der Kategorie der Miindig-
keit: von einer ,,Idee des Menschen, der sich in Distanz von duBleren Determi-
nierungsversuchen miindig selbst bestimmt* (ebd.,S.20). Diese sogenannte ,,an-
tifaktische (sic!) Idee* der Miindigkeit, die immer wieder den Widerspruch zur
gesellschaftlichen Realitét herausfordere, sei als Basis fachdidaktischer Begriin-
dungszusammenhainge nicht mehr haltbar und miisse durch praktisches Verant-
wortungsbewuB3tsein ersetzt werden. Konsequenz ist eine kompetenztheoreti-
sche Legitimation des Piddagogikunterrichts, die eine gefdhrliche Abkehr von
erziehungswissenschaftlicher Propddeutik impliziert: In den Vordergrund soll
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die Ausbildung von Kompetenzen treten, die intellektuelle Bearbeitung von Er-
ziehungswissen wird sekundir (vgl. hierzu kritisch auch MENck 1989).

Funktionalistische Tendenzen sind unverkennbar, wenn die gegenwértige
Diskussion beispielsweise auf eine Implementation von Werteerziehung als
Antwort auf die riskanten Freiheiten der Postmoderne setzt (Redaktion Pad-
agogikunterricht 1996, S. 80): Pidagogikunterricht wird als Palliativ gegen die
gesellschaftlichen , Erziehungsdefizite* verstanden (vgl. BEYER/PFENNINGS 1994,
S.30). Weiterhin sollen konkrete Lebensweltbeziige das wissenschaftspropddeu-
tische Prinzip erheblich einschrinken. Auch die Zuspitzung der Aufgaben des
Piadagogikunterrichts auf Hilfe bei der Identitdtskonstruktion in der ,,postmo-
dernen* Gesellschaft mit ihren prekdren Sozialisationsbedingungen (zusam-
menfassend Taiem 1997, S, 31£f.) ist einseitig aus der Erziehungswirklichkeit und
den in ihr aufgebrochenen Erziehungs- und Sozialisationsproblemen abgeleitet
(hierzu kritisch bereits HErLanDp 1981, S. 96). Die Aufwertung des didaktischen
Prinzips der Regionalitiit gegen die ,,normative Desorientierung* von Kindern
und Jugendlichen (Redaktion Pidagogikunterricht 1991, S. 1) signalisiert das
Einsickern affirmativer Begriindungsfiguren in den fachdidaktischen Diskurs.
Denn dieser Regionalismus korrespondiert mit einer Partialisierung des Ver-
nunftanspruchs. Die systematische Verengung des Blickfeldes auf die kom-
pensatorische Funktion des Schulfaches Pidagogik im Hinblick auf die ,,Er-
ziehungsdefizite“ einer fragilen zivilen Gesellschaft 148t seine emanzipative
Perspektive in den Hintergrund treten. Erziehungstheoretische Begriindungen
auf der Basis des soziologischen Individualisierungstheorems ersetzen zuneh-
mend die bildungstheoretische Grundlegung (vgl. LANGEFELD 1992, S. 5). Die
sozialpidagogische Funktion dominiert zunehmend die bildungstheoretische
Perspektive.

Die Grundlagenkritik an der Didaktik wird im Rahmen der fachdidakti-
schen Diskussion in der Regel nicht fiir allgemeindidaktische Reflexionen ge-
nutzt, sondern pragmatistisch umgelenkt: In diese Richtung geht die Forderung,
neben den ,,Basiscurricula“ sogenannte mobile Curriculumkonstruktionen zu
entwickeln, die auf ,,ad-hoc Probleme der Pidagogik“ Antworten geben sollen
(LANGEFELD 1990, S. 7). Diese Curriculumkonstruktionen sollen nicht mehr auf
der bildungstheoretischen Reflexion und Bestimmung von Bildungszielen beru-
hen, sondern nur noch auf die pidagogischen Probleme und Anforderungen
reagieren, mit denen Kinder und Jugendliche in ihrer Lebenswelt konfrontiert
werden (vgl. ebd.). Das Postulat mobiler curricularer Konstruktionen signali-
siert nicht nur einen bildungstheoretischen Paradigmenwechsel, sondern die
Abkehr von einer bildungstheoretischen Fundierung des Pddagogikunterrichts
schlechthin. Auch der zwischen wissenschaftspropadeutischer und handlungs-
propideutischer Grundlegung des Pidagogikunterrichts vermittelnde problem-
zentrierte fachdidaktische Ansatz (DorLOCHTER/STILLER 1989) 16st die Dialektik
von materialer und formaler Bildung auf, wenn er die ,,Subjektrolle der Ler-
nenden zum Ausgangspunkt des Unterrichts erklart. Unter Riickgriff auf kon-
struktivistische und gestaltpsychologische Uberlegungen fordert die aus dem
problemzentrierten fachdidaktischen Ansatz heraus entwickelte Dialogische
Fachdidaktik Pidagogik die Schaffung einer Lernkultur, in der ,,Lerngruppen
und Lehrer in gemeinsamer Planung sinnvolle Lernwege, unter stirkerer Einbe-
ziehung biographischer, handlungs- und praxisorientierter Komponenten selbst
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konstruieren kénnen® (StiLLER 1997, S. 65). Die Didaktik des Schulfaches lauft
Gefahr, ihre Uberlegungen nur noch reaktiv an die gesellschaftliche Verinde-
rungsdynamik anzulegen. Sie lduft Gefahr, zu einem gesellschaftlichen Kri-
seninstrument zu werden, anstatt eigene Gestaltungsimpulse fiir eine Reorgani-
sation des Padagogikunterrichts freizusetzen. Damit ist ein besonderes Problem
angesprochen, das fiir das Unterrichtsfach Péddagogik spezifisch ist und nur in
Kooperation mit der Allgemeinen Didaktik geldst werden kann.

5. Ansatzpunkte einer bildungswissenschaftlichen Entwicklungsarbeit
in der Fachdidaktik Piidagogik

Die Skizzierung der Ansatzpunkte bildungswissenschaftlicher Entwicklungsar-
beit in der Fachdidaktik Padagogik schlie3t die Aufgabe ein, das Verhiltnis von
Fachdidaktik und allgemeiner Didaktik zu kliren. Denn in diesem liegt ein
Grund fiir die derzeitigen strukturellen Schwichen der fachdidaktischen Dis-
kussion, die in den seltensten Fillen das Niveau didaktischer Modellbildungen
der siebziger Jahre erreicht, auch wenn sie durchaus zentrale gesellschaftliche
Bildungsfragen thematisiert, die fiir eine Didaktik der Padagogik grundlegend
relevant sind. Der allgemeinen Erstarrung der Diskussion entspricht eine Sta-
gnation des Diskurses liber die Grundlagen und Prinzipien des Pddagogikunter-
richts im besonderen.

Fachdidaktik besteht in der Reflexion der Lehr- und Bildungsprozesse, die
fiir ein ganz spezifisches gesellschaftliches Problem- und Aufgabenfeld be-
stimmt sind. Sie hat die Aufgabe zu sondieren, welche Erkenntnisse, welche
Denkweisen, welche Einsichten und Bildungsinhalte einer Fachwissenschaft
und ihrer Bezugsdisziplinen zu zentralen Gegenstinden und Zielen des Unter-
richts werden sollen: Welchen Beitrag leisten die Sachstrukturen des Faches Er-
ziehungswissenschaft fiir die Entfaltung des Welt- und Selbstverstdndnisses von
Kindern und Jugendlichen? (KLAFKI 1994a)

In der Didaktik des Piddagogikunterrichts wird Erziehungswissenschaft
zur Mentorin ihrer eigenen Vermittlung. Diese Aufgabe kann jedoch nicht
ohne fachiibergreifende Begriindungszusammenhinge aus der Allgemeinen
Didaktik bearbeitet werden. Eine gelingende Verbindung von allgemeiner und
Fachdidaktik erst verhindert die prekiren Blickverengungen, die speziellen
Didaktiken eigen sind. Gerade der Verzicht auf allgemeindidaktische und
bildungstheoretische Reflexionen aber begiinstigt den derzeitigen funktionali-
stischen Kurs der Fachdidaktik: Sie wird zum Spielball der wechselnden Kon-
junkturen gesellschaftspolitischer Diskurse. Fachdidaktik Padagogik hat in Ko-
operation mit der allgemeinen Didaktik die allgemeinbildende Relevanz des
Faches herauszustellen und die Auswahl der erziehungswissenschaftlichen/pid-
agogischen Inhalte zu reflektieren. Sie hat dariiber hinaus die besonderen Pro-
bleme zu bearbeiten, die sich aus der Aufbereitung padagogischer Sachverhalte
ergeben. Gerade die Nihe der Bildungsinhalte des Schulfaches zu den Erfah-
rungs- und Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler wirft eigene Probleme
auf, die der didaktischen Reflexion und Analyse bediirfen.

Auch fiir eine Fachdidaktik Pdadagogik gilt der Grundsatz, daB sie sich ihres
widerspriichlichen Auftrages bewufit werden muB. Sie ist eine gesellschafiliche
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Veranstaliung und ist gehalten, sich ihre widerspriichliche Stellung in einer hege-
monialen Struktur permanent zu vergegenwirtigen. Nahezu vergeblich sucht
man in den bislang entwickelten fachdidaktischen Modellen nach Flem Qrupd—
gedanken der fundamentalen EingefaBtheit des Pddagogikunterrichts in eine
gesellschaftliche Hegemoniestruktur, Untersuchungen zur Fachdidaktik blei-
ben in der Regel bei der Kritik schulischer Rahmenbedingungen s@ehen,thema-
tisieren aber nur marginal den formierenden EinfluB gesellschaftlicher Interes-
sen am Erwerb pidagogischer Qualifikationen. Dabei enthilt gerade dieses
Fach erhebliche Potentiale der von der neueren Grundlagenkritik hervorgehg-
benen ,inneren Kolonisierung® des Menschen (Beck 1993, S. 20ff.): De.nn die
Vermittlung und Férderung pidagogischer Kompetenzen — Kommunikationsfa-
higkeit, Empathie, Sensitivitit u.v.a.m. - beinhaltet immer auch die Gefahr, die
widerspenstig-eigensinnigen Entwicklungspotentiale von Kindern und Jugend-
lichen schleichend zu domestizieren. Bildungswissenschaftliche Entwicklungs-
arbeit muB diese Funktion des Pidagogikunterrichts reflektieren und auf dieser
Grundlage seine emanzipativen Potenzen ermitteln. Die Beriicksichtigung der
Ambivalenz der im Pidagogikunterricht angestrebten sozialen Kompetenzen
sollte als selbstverstindlicher Bestandteil fachdidaktischer Konzeptionen ange-
sehen werden.

a) Das Zentrum meines Vorschlages besteht darin, das bildungstheoretisch
formulierte Programm einer kritisch-reflexiven Identititsbildung zum Brenn-
punkt der fachdidaktischen Diskussion zu machen.* H.-J. HEyporns Bildungs-
theorie zufolge geht es darum, die weitgehend bewuBtlose Sozialisation ,,in das
BewuBtsein zu iiberfithren“ (Heyporn 1995 [3], S. 323). Kein anderes Fach ist in
der Lage, multidisziplinire Erkenntnisse und Erziehungserfahrungen so zu ei-
nem piadagogischen Grundverstindnis zu verdichten wie das Fach Pidagogik.
Dieses fachspezifische Ziel ist der Beitrag des Unterrichtsfaches zu einem
»mehrperspektivischen Welt- und Selbstverstindnis“ (KLAFk1 1994b, S.53). Eine
Perspektive dieser kritisch-reflexiven Identititsbildung kénnte darin bestehen,
die Rolle der Erziehung bei der ,inneren Kolonisierung* der Subjekte zu ver-
deutlichen und damit einen wesentlichen Beitrag zur gesellschaftswissenschaft-
lichen Bildung zu leisten. Wichtiges Material wiren dabei in der Tat die Wirk-
lichkeitskonstruktionen von Schiilerinnen und Schiilern, die diese iiber die
Verarbeitung erziehungswissenschaftlichen Wissens in kritisches Identititsler-
nen umstrukturieren kénnen: ein iiber theoretische Grundmodelle aufzubauen-
des BewuBisein von Vergesellschaftung, Erziehung und Identititsbildung. In die-
ser Hinsicht wire auf der untrennbaren Verbindung von Wissenschafts- und
Handlungspropideutik zu insistieren. Alle Versuche, die Pidagogik-Didaktik
ausschlieBlich aus einer Handlungsperspektive zu legitimieren (zuletzt pointiert
BeyEr 1997)5, scheint mir ungeniigend und problematisch zugleich fiir das
Selbstverstidndnis des Faches. Das von K. BEYER/A. PFENNINGS (1994, S. 141f; sie-

4 Bildung soll dabei nicht im Sinne von Formung, sondern im Sinne von BewuBtseinsbildung
verstanden werden,

5 Dabei wird der Begriff der Handlungspropideutik in der Regel noch nicht einmal angemessen
bestimmt und refiektiert. Wer den Dualismus von Wissenschaftspropddeutik und Handlungs-
propddeutik gleich einem Ritual immer wieder reproduziert, wird auch die sich wechselseitig
konstituierenden und durchdringenden ErschlieBungsformen von Realitiit nicht in eine pro-
duktive Wechselwirkung setzen kénnen.
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he auch BEYER 1992) genannte Ziel eines selbstbestimmten pidagogischen Han-
delns wird zwar der Expansion pidagogischer und erzieherischer Aufgaben in
unserer Gesellschaft gerecht. Es erreicht aber nicht die Tiefenstrukturen der
pddagogischen Miindigkeitsperspektive, die die tiefgreifende Aufkldrung unse-
res ,,Erziehungsschicksals“ erfordert.

Das Moment der Verinnerlichung von Gesellschaft und seine Folgen fiir die
anzustrebende Miindigkeit sind in der didaktischen Theorie lange Zeit vernach-
lassigt worden. Sie muB diese prekidren Sozialisationsbedingungen verstirkt re-
flektieren, weil hier der Weg zu miindigem Handeln verstellt und gleichzeitig
geférdert werden kann. Ansiitze, die die kindlichen Wirklichkeitsk onstruktio-
nen absolut setzen und sie als Motoren des Pidagogikunterrichts glorifizieren,
unterliegen nicht nur einer piddagogischen Selbsttiuschung; sie laufen auch
Gefahr, gerade diejenigen Mechanismen der inneren Kolonisierung der ler-
nenden Subjekte zu beférdern, die sie selbst in den Mittelpunkt ihrer Kritik
stellen. In der im Pidagogikunterricht veranstalteten Bildung kann aber der
Vorgang unserer Unterwerfung in Sozialisation und Erziehung zum Inhalt eines
emanzipativen Lernprozesses werden. Die miBverstéindliche Formulierung, die
H. HemLanp fiir den qualitativ weitreichenden fachdidaktischen Ansatz der
Dortmunder Forschungsgruppe aus den siebziger und achtziger Jahren gegen-
iiber rein subjektivistischen Konzepten auffithrte, daB namlich die ,,Vertiefung
von Subjektivitidt” als eine fachdidaktische Begriindung ausscheide (HEILAND
1981, S.96), sollte in dem Sinne korrigiert werden, daB gerade angesichts verin-
derter Sozialisations- und Erziehungsbedingungen von Kindern und Jugendli-
chen die ,,Vertiefung von Subjektivitit® liber einen kritischen wissenschaftsori-
entierten und wissenschaftspropddeutischen Piddagogikunterricht zu einem
grundlegenden fachdidaktischen Programmpunkt erhoben werden sollte. Pad-
agogische Bildung zielt immer auf Entwicklung und damit Vertiefung, aber auch
Erweiterung von Subjektivitiit,ist allerdings keine Veranstaltung fiir narziBtische
Selbstdarstellungen, wie sie HEILAND zu Recht fiir einen Piddagogikunterricht
befiirchtet, der seinen Ausgangspunkt in den ,,subjektiven‘ Interessen der Schii-
lerinnen und Schiiler lokalisiert.

Wenn Pidagogikunterricht die kritische Identitdtsbildung als padagogische
und als politische Bildung vorantreiben will, muf er Instrumente zur Spurensi-
cherung der eigenen Erziehungsgeschichte an die Hand geben. Ansonsten blie-
be die Identitédtsentwicklung in der fragmentierten Subjektivitat des postmoder-
nen Selbst blockiert. Gleichwohl greifen in diesem Zusammenhang auch stark
biographisch orientierte fachdidaktische Konzeptionen (vgl. STILLER 1997) viel
zu kurz, weil sie das biographische Lernen gegeniiber der Rekonstruktion der
Erziehung als eines gesellschaftlichen Herrschafts- und Reproduktionsverhiltnis-
ses Uibergewichten. Indem der Piddagogikunterricht aber das Erziehungsschick-
sal im Kontext der Gesellschaft iiber Theoriemodelle erschliebar macht, wirkt
er im Sinne der curricularen Zielsetzung einer politischen Bildung: Schiilerin-
nen und Schiilern wird in dieser Weise ermdéglicht, ,,erzieherische Grundfragen®
im Hinblick auf ihre eigene Selbstverwirklichung reflektieren zu lernen und
damit die priméren Erziehungspersonen in einem gesellschaftlichen Bezie-
hungsverhéltnis zu sich selbst zu interpretieren. Erst in einer solchermalien ge-
sellschaftskritisch angelegten Struktur der Pddagogik-Didaktik wiirde der theo-
retischen Reflexion von Erziehung der ihr im Rahmen eines allgemeinbildenden
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Schulfaches gebiihrende Platz eingerdumt. Damit kime im Pédagogikunterricht
Erziehung begrifflich in besonders potenzierter Weise ,,zu sich selbst*, wie es die
kritische Bildungstheorie im Hinblick auf die Aufhebung der Kategorie der Er-
ziehung im Bildungsbegriff formuliert (vgl. KoNEFFKE 1981, S. 171).¢ Dem Péd-
agogikunterricht kénnte aufgrund der Nihe seines Bildungsgegenstands zu den
Erlebnis- und Erfahrungswelten der Jugendlichen eine gewichtige Bedeutung in
dem Projekt zuwachsen, die bewuBtlose Sozialisation ,,in das BewuBtsein iiber-
zufiihren“. Er beinhaltet, um es noch einmal zu betonen, sowohl den Aufbau
eines padagogischen Grundverstindnisses als auch eine kritische politische Bil-
dung der Subjekte, indem er exemplarisch in die Zwangszusammenhénge und
Widerspriiche gesellschaftlicher Subjektwerdung einfiihrt. Dafl die mit der Ent-
schliisselung der eigenen Erziehungsgeschichte verbundenen Zumutungen al-
tersstufenspezifisch abgestimmt sein miissen, versteht sich von selbst.

b) Jeder qualitativ hochstehende Pidagogikunterricht bedarf entgegen den
vorherrschenden Tendenzen, nidmlich hin zu einem ,lebenspraktischen“ Fach
Pidagogik, der wissenschaftlichen Grundlegung, der Orientierung an Wissen-
schaft, der ,,systematisierenden und problematisierenden Vermittlung* grundle-
gender wissenschaftlicher Erfahrungs- und Erkenntnisweisen, wie es HERWIG
BLANKERTZ (1972, S. 28) in seiner Begriindung fiir den Modellversuch ,,Kolleg-
stufe NW* formuliert hat. Diese fiir die Fachkonzeptionen wie fiir die Praxis
des P#dagogikunterrichts noch unausgeschdpfte Bestimmung eines wissen-
schaftspropideutischen Unterrichts enthilt konstitutiv die fundamentale Er-
schlieBung der gesellschaftlichen Interessengebundenheit und gesellschafts-
politischen Folgewirkungen von erziehungswissenschaftlicher Forschung und
Theorie sowie die Vermittlung der wissenschaftlichen Erkenntnisse mit ,,den
emanzipatorischen Interessen der Individuen.“ (ebd.,S.29) Gerade die kritisch-
reflexive Identitétsbildung kann nicht auf der Basis einer lebensweltlich-biogra-
phischen Rekonstruktion von Persdnlichkeitsentwicklung erfolgen, gerade die-
se Fihigkeit kann mit subjektorientierten Methoden und Herangehensweisen
iiberhaupt nicht aufgebaut werden. Die Kritik am positivistischen Wissen-
schaftsideal, die in der Fachdidaktik Pidagogik auf Wissenschaft per se ausge-
weitet wurde, hat jedoch zu einer generellen Relativierung der Prinzipien von
Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspropiddeutik im Pédagogikunter-
richt gefiihrt, deren emanzipative Potentiale tiberhaupt noch nicht ausgeschopft
wurden. In der fachdidaktischen Diskussion wird dieses Problem zwar intensiv
diskutiert, jedoch im Rahmen einer verkiirzten Wissenschafts- und Didaktik-
Kritik von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen isoliert. Wahrend manche
Positionen sich mit Recht von einem szientistisch verkiirzten Wissenschaftsbe-
griff distanzieren und einen ganzheitlichen Bildungsbegriff als Grundlage curri-
cularer Richtlinien fordern (DorLOCHTER/STILLER 1989, S. 24f.), dréingen andere
Positionen das Prinzip der Wissenschaftspropideutik generell an den Rand des
fachdidaktischen Diskurses. :

6 ,Denn der Bildungsbegriff...negiert Erziehung nicht einfach, indem er Bildung an ihre Stelle
setzt. Kommt namlich Erziehung im Begriff der Bildung zu sich selbst, so ist sie es, die in der
Bildung in ein neues Verhiltnis zur eigenen Leistung einriickt...Indem die historische Macht
der Erziehung der Kritik verflit, wird ihre mégliche systematische Funktion in einem humani-
sierten Regenerationsprozef der Gesellschaft freigelegt.” (KoNEFFKE 1981, 8. 171)
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Untersuchungen zur Praxis des Pddagogikunterrichts und Erfahrungen in
der Ausbildung von Pddagogiklehererinnen und -lehrern zeigen an, daB Wissen-
schaft immer noch mit dem Wissenschaftsideal des kritischen Rationalismus
bzw. gar des Positivismus verwechselt wird. Auch die Richtlinien fiir den Erzie-
hungswissenschaftlichen Unterricht in Nordrhein-Westfalen, dem Bundesland
mit der stdrksten Verankerung des Piadagogikunterrichts, basieren noch auf ei-
nem Wissenschaftsideal, wie es der Deutsche Bildungsrat Anfang der 70er Jahre
festgeschrieben hat. Die 1981 erstellten Richtlinien sprechen von der Wissen-
schaft, an deren Ergebnissen Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes piddagogi-
sches Handeln orientieren sollen (Kultusministerium des Landes Nordrhein-
Westfalen 1992, S. 27, siehe hierzu auch die Neufassung: Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung 1997). Weder wird differenziert zwischen den hochst
unterschiedlichen Wissenschaftsbegriffen innerhalb der Pddagogik noch wer-
den wissenschaftskritische Ansétze integriert. Zwar verweisen die Richtlinien
auf ,,die Grenzen der Leistungsfahigkeit der Wissenschaft* (ebd.), Fragen der
Verantwortbarkeit und der Januskopfigkeit von Wissenschaft spielen jedoch
keine Rolle. Das heifit, daB ein verkiirzter Wissenschafts- und Rationalitéitsbe-
griff in der Didaktik des Pddagogikunterrichts immer noch Anwendung findet
(siehe bereits GRUSCHKA 1978; DORLOCHTER/STILLER 1989).

Eine Erweiterung dieser Konzeption ist deshalb von erheblicher Brisanz,
weil sie die Momente der gesellschaftlichen Verwertbarkeit und der prinzipiel-
len Oppositionskraft von Wissenschaft ebenso betrifft wie die uniibersichtliche
Lage in einer sich ausdifferenzierenden Bezugswissenschaft sowie schulorgani-
satorische und didaktische Umsetzungsbedingungen. Zu erinnern ist in diesem
Zusammenhang an den Umstand, da3 Wissenschaftsorientierung und Wissen-
schaftspropédeutik historisch nicht nur als Bestandteil einer technokratischen
Strategie installiert wurden, sondern ihre Begriindung auch im Projekt einer
emanzipativen Gesellschaftsperspektive fanden (vgl. HEIDEGGER 1983, S. 8). Ver-
dnderungen in den gesellschaftlichen Lebensbedingungen wie auch in der
wissenschaftstheoretischen Landschaft erfordern eine Revision des Pidago-
gikunterrichts in wissenschaftskritischer und wissenschaftspluralistischer Hin-
sicht. Gerade die Didaktik des Pddagogikunterrichts eignet sich aufgrund der
nvorparadigmatischen“ Entwicklungsstruktur ihrer Bezugsdisziplin und Be-
zugswissenschaften (vgl. FoLLING 1983, S. 174ff) ganz besonders dafiir, der
naiven Wissenschaftsgldubigkeit vorzubeugen und in den widerspriichlichen
Charakter erziehungswissenschaftlicher Forschung einzufithren.” Schiilerinnen
und Schiiler sollen in der Folge der Anwendung dieses Wissenschaftsprinzips
dazu erméchtigt werden, ,,sich mit den Voraussetzungen und Geltungsansprii-
chen wissenschaftlicher Erkenntnis diskursiv auseinandersetzen (zu, A.B.)
kénnen“ (ebd., S. 178). Die vielfdltigen erziehungswissenschaftlichen Theorie-
modeile sind in ihrer Leistungsfahigkeit hinsichtlich einer ErschlieBung der ver-
schiedenen Erziehungsdimensionen im Piddagogikunterricht noch gar nicht er-

7 Probleme der Erziehungswirklichkeit lassen sich etwa strukturalistisch oder konstruktivistisch,
materialistisch-humanistisch oder ideologiekritisch, phinomenologisch-hermeneutisch oder
tiefenpsychologisch-analytisch, feministisch, transzendentalphilosophisch oder postmodern
deuten, interpretieren, herleiten. Damit kann gerade die Wissenschaftspropideutik im Péadago-
gikunterricht als wissenschaftskritische Verfahrensweise aufgebaut und geférdert werden.



662 Thema: Theoriediskussion in der Didaktik

kannt, geschweige denn in Ansétzen ausgeschopft.* Damit bleibt auch die bil-
dungstheoretische Forderung des Fachdidaktikers P. MEnck an den Pidago-
gikunterricht, Erziehung in der Breite und Tiefe ihres Begriffs zu vermitteln (vgl.
MEnck 1989), nach wie vor uneingeldst, obgleich wissenschaftstheoretische und
methodische Instrumentarien fiir diese Aufgabe hinreichend zur Verfiigung ste-
hen (vgl. auch: WiericHs 1989, 1996).

c) Ein letztes Entwicklungsfeld, das ich ansprechen mochte, betrifft Frage-
stellungen, die sich aus der Vermittiung von erziehungswissenschaftlichem Wis-
sen und lebensweltlichem Alltagswissen von Erziehung ergeben. Schule soll ih-
rem Bildungsauftrag zufolge die vorwissenschaftlichen, konkretistischen Welt-
und Selbstbeziige in reflektierte Welt- und Selbstbeziige umgestalten. Zielper-
spektive ist die systematische Auflosung chaotischer Beziehungen des Subjekts
zu seiner Wirklichkeit als Grundbedingung einer emanzipativen Identitétsbil-
dung. Voraussetzung miindiger Handlungsfihigkeit ist die Reflexions- und Kri-
tikfdhigkeit gegeniiber den einmaligen und unverwechselbaren Bedingungen
der eigenen Lebensgeschichte. Die identititsstiftenden, lebensweltlich erworbe-
nen Erfahrungen werden in diesem Vorgang nicht etwa zerstort, sondern mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen angereichert und in der Folge erweitert. Der
Uberstieg lebensweltlich fixierter Welt- und Selbstbeziige ist die Bedingung der
Mdglichkeit, miindiges Handeln immer wieder aufs neue zu erproben. Die Di-
daktik des Piddagogikunterrichts findet eine bestimmte Struktur von Erzie-
hungswissen bereits vor, das ich vorldufig als das alltagspiidagogische Arsenal
von Kindern und Jugendlichen bezeichnen méchte. Die fachdidaktische For-
schung konzentrierte sich im Hinblick auf dieses alltagspidagogische Arsenal
bislang vor allem auf die Frage, was im Proze3 der Konfrontation von erzie-
hungswissenschaftlichen Kenntnissen mit persénlichen Erziehungserfahrungen
vor sich geht (vgl. z.B. BUser 1983; WiericHs 1989). Diese zweifelsohne elemen-
tare Forschungsperspektive bedarf dringend der Erweiterung:

Das Problem der wechselseitigen ErschlieBung von Gesellschaft und Subjekt
potenziert sich durch den Umstand, daB sich immer stéirker zweite Wirklichkei-
ten, mediale Welten zwischen Bildungsinhalte und Bildungssubjekte schieben.
Zentral fiir die Erweiterung des Blickwinkels einer kritischen Fachdidaktik
Pédagogik ist daher die Einbeziehung der #sthetischen Dimension in den Pro-
ze3 der Bildung. Die kulturell-dsthetische Sozialisation von Kindern und Ju-
gendlichen wird durchgéngig bestimmt von den Veranstaltungen der Kulturin-
dustrie, von einer warenisthetisch durchorganisierten riumlichen und sozialen
Umwelt und nicht zuletzt durch eine Tendenz der Virtualisierung von Lebens-
welten und Erfahrung. Diese Entwicklungstendenzen enthalten eine Fiille von
Lenkungsstrategien, die als Lernvoraussetzungen in die Prozesse des Lehrens
und Lernens hineinwirken. Die eigensinnigen Lernpotentiale und spontanen
Entwicklungsbediirfnisse von Kindern diirfen nicht den #sthetischen Verfiih-
rungsagenturen iiberlassen bleiben. Wenn auch iiber das Unterrichtsfach Pad-

8 DaBin dem von U.von pER Burc/H. KrEels (1995) herausgegebenen Nachschlagewerk filr den
Pddagogikunterricht neuere wissenschaftstheoretische Positionen iiberhaupt nicht aufgenom-
men wurden und der Positivismusstreit als zentrale wissenschaftstheoretische Streitfrage der
Gegenwart behandelt wird, indiziert die symptomatische Stérung im Verhiltnis zwischen Fach-
didaktik und Bezugsdisziplin, eine Stdrung, fir die die akademische Erziehungswissenschaft
primér verantwortlich ist.
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agogik widerstandsfiahiges Subjektvermdgen aufgebaut werden soll, dann wire
die asthetische Komponente systematisch mitzureflektieren. Denn iiber die és-
thetische Entfaltung ist ein Freiheitszuwachs erschlieBbar, der in einer kriti-
schen Theorie der Fachdidaktik stiarker herausgestellt werden muR.

Zunehmend wéren Probleme in das Zentrum zu stellen, die durch die kultur-
industrielle Vermittlung von Erziehungswissen aufgeworfen werden. Erzie-
hungswissen der Heranwachsenden ist ldngst nicht mehr nur lebensweltliche Er-
fahrung der eigenen Erziehung. Diese verschmilzt vielmehr mit der kulturindu-
striellen Trivialisierung von Erziehungsfragen, und gerade diese Verschmelzung
wirft neue Probleme auf, erffnet aber auch neue Chancen der gesellschaftspo-
litischen und ideologiekritischen Auseinandersetzung im P#ddagogikunterricht.
Das kulturindustriell aufbereitete Wissen pradisponiert bestimmte Einstellun-
gen zum Projekt der Bildung und Erziehung und bedarf daher der Konfrontati-
on mit erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen, sonst droht die Gefahr
einer pidagogischen Halbbildung: An die Stelle eines padagogischen Grundver-
stindnisses tritt die unverbundene Akkumulation lebensweltlich erworbenen
und kulturindustriell vermittelten Erziehungswissens. Gerade hier also gilt der
Grundsatz Heydorns, da Bildung kindliche Spontaneitit nicht alleine lassen
darf (vgl. HEyDORN 1995 [3], S. 325). Die erziehungswissenschaftliche Propéddeu-
tik kdnnte einen erheblichen Beitrag zur édsthetischen und ideologiekritischen
Bearbeitung kulturindustriell hergestellten Erziehungswissens leisten, das in
vielfiltiger Weise mit den Erziehungserfahrungen von Kindern und Jugendli-
chen verkniipft ist. Auch hier sind Wirklichkeitskonstruktionen, nimlich die die
Erziehung betreffend, als zentrale Unterrichtsgegenstinde ernstzunehmen,
aber auch inihren fremdbestimmten Anteilen zu analysieren.” Gerade in diesem
Feld sollte ein spezifischer Forschungsschwerpunkt gesetzt werden, von dem
konzeptionelle Fortschritte fiir die Fachdidaktik erwartet werden diirfen. Der
kulturindustriell hergestellten Halbbildung {iber Fragen der Erziehung kénnte
im Péadagogikunterricht entgegengewirkt werden. Weil Kinder und Jugendliche
in sehr plastischen Entwicklungsprozessen stehen, ist das kulturindustriell her-
gestellte Erziehungswissen noch nicht im beriichtigten Alltagsverstand geron-
nen: Eine emanzipative Reorganisation der pidagogischen Erfahrungen und
des Erziehungswissens hitte gerade angesichts dieses Umstandes aussichtsrei-
che Chancen der Realisierung:

Einmal mehr verweist dieser Sachverhalt aber auf die Verbindung einer
Theorie der Bildungsinhalte mit einer Theorie der Bildungssubjekte.!

9 Mit Recht fordert der Konstruktivismus ja, allen am Unterricht beteiligten Personen ,,hinrei-
chend Chancen an der Wirklichkeitskonstruktion* zu bieten (ReicuH 1996, S.267). Da Wirklich-
keit aber nicht nur konstruiert, sondern auch von gesellschaftlichen Prozessen produziert, ge-
schaffen wird, unterliegt auch dieses Prinzip in Didaktik und Unterricht der Kritik,

10 Der Systematisierungsversuch von G. Wiericas (1989) bedarf daher der Erginzung, Er unter-
scheidet drei Formen von Wissen, die im Pidagogikunterricht Geltung erhalten: a) die Erzie-
hungserfahrungen des Subjekts, b) das Wissen der Pddagogik als das in p#dagogischer Praxis
entstandene Wissen und c) das Wissen der Erziehungswissenschaft. Je stéirker die kulturindu-
striellen Instanzen aber die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen beeinflussen, umso
stdrker wird dem kulturindustriell hergestellten Erziehungswissen, seiner #sthetischen Auf-
machung und seinen ideologischen Implikaten im Pédagogikunterricht Rechnung getragen
werden miissen. Uber die kulturindustriellen Medien werden Erziehungsdiskurse produziert,
angeheizt, in bestimmte Bahnen gelenkt, deren unreflektierte Wissensversatzstiicke in das Be-
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6. Schiuf3bemerkung

Aus meinen Ausfithrungen ergeben sich bestimmte Schwerpunkte, die sich fiir
eine kiinftige kritische fachdidaktische Diskussion als zentrale Entwicklungs-
aufgaben anbieten. Ein zentraler Gegenstand besteht in der Erforschung des-
sen, was in der Didaktik des Pddagogikunterrichts sehr diffus unter dem Begriff
Erziehungserfahrungen kursiert. Lebensweltliche Erziehungserfahrungen und
kulturindustriell vermitteltes Erziehungswissen sind vor allem in ihren Mi-
schungsverhéltnissen als empirische Basis der Unterrichtsplanung von Pédago-
gik von entscheidender Relevanz. Das alltagspiddagogische Arsenal von Kin-
dern und Jugendlichen sollte in das Zentrum der Forschung gestellt werden. Die
Kindheitsforschung der letzten Jahre stellt ein breites methodisches Instrumen-
tarium zur Verfligung, das zu diesem Zwecke genutzt werden konnte. Dariiber
hinaus ist curriculare Entwicklungsarbeit erforderlich, um den AnschluB der
Fachdidaktik an den Stand der erziehungswissenschaftlichen Theorie zu ge-
wiihrleisten — ein wichtiges Desiderat gerade fiir das Schulfach Padagogik (siehe
Kn~opreL 1998). DaB3 die punktuell wieder einsetzende Kooperation zwischen
Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik (siehe hierzu: MEYER/PLOGER 1994)
auch und gerade fiir das Schulfach Pidagogik von Bedeutung ist, ist eine Ein-
sicht, die sicherlich keiner weiteren Begriindung bedarf, setzt doch gerade Pdd-
agogik auf interdisziplindre und intradisziplinire Forschungszusammenhinge,
ohne die pidagogisches Handeln nicht mehr in seinen Voraussetzungen und
Grundlagen ergriindet werden kann.
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Abstract

The author sketches the recent critique of the fundamentals of didactic theory, taking a close look
at the development of didactic models for the subject pedagogics. In so far as the present critique
of the fundamentals does not critically reflect the foundations of existing didactic theories on a
higher level but, rather, negates them in the abstract, it is itself open to critique. Based on Heydorn’s
theory of education, these trends are also investigated in the didactics of pedagogics as school
subject. The changed models of legitimization, in particular, which serve the grounding of the sub-
ject pedagogics are examined and analyzed with regard to their impact on disciplinary didactic
concepts. In the final part, the author discusses a possible new accentuation in didactics for the
school subject pedagogics.
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