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WOLFGANG KLAFKI

Das Problem der Didaktik *)

I. Zur Terminologie und Methodologie des didaktischen Gesprichs

1. Wenn der diesjihrige Hochschultag sich erneut jenes Problem zum Thema
gesetzt hat, das schon die Tiibinger Tagung im Jahre 1959 beschiftigte: das
Problem der Didaktik nimlich, so dokumentiert sich schon allein in diesem
Tatbestand die zentrale Bedeutung unserer Frage im Gesamtzusammenhang des
pidagogischen Denkens und insbesondere im Zusammenhang der Lehrerbildung.
Man wird — jedenfalls im Hinblick auf das Bildungswesen — mit Josef Derbolav
sagen diirfen, daf die Didaktik ,das Herzstiik der Pidagogik”') oder doch
wenigstens, dafi sie eine ihrer Herzkammern ist. Eben dieser Sachverhalt macht die
wissenschaftliche Klirung der didaktischen Probleme so dringlich, so reizvoll —
aber auch so schwierig.

Die Schwierigkeiten liegen einerseits in dem komplexen Charakter der Sache
selbst begriindet, die durch eine Vielfalt von Beziigen bestimmt ist, andererseits
aber in der gegenwirtigen Situation der Didaktik als Wissenschaft, und zwar der
Allgemeinen Didaktik, der Besonderen Didaktiken einzelner Schul-
arten und ganz besonders der Fachdidaktiken. In dieser Hinsicht sollten wir
uns ungeniert eingestehen, daff wir noch keine gemeinsame, uns allen vertraute
und uns verbindende Gesprichsbasis besitzen; weder, was die Terminologie, in der
wir sprechen, noch, was die Methoden, mit denen wir arbeiten, anbetrifft, — ganz
zu schweigen von einer Ubereinstimmung in den Losungen. Es ist hier nicht der
Ort, den Griinden fiir diesen Mangel nachzugehen; den Tatbestand selbst wird
niemand leugnen, der die einschldgige Literatur kennt. Fiir meinen Auftrag, eine
Einfithrung in diese Arbeitstagung zu versuchen, folgt aus dieser Sachlage, da8
ich mich in etlichen Partien meines Referates nicht scheuen darf, bereits hiufig
Gesagtes und Geschriebenes, darunter auch Uberlegungen unserer Vorbereitungs-

* Die folgende Abhandlung gibt den vollstiindigen Text des auf dem S. Pid ischen Hochschul
in Trer (1.—-5. 10. 1962) in geklirzter Form gehaltenen Einfilhrungsreferates wleder Sie ersd\elnt auch in
des Verfassers ,Studien zur Bildungsthecrie und Didaktik” (Weinheim 1963). Vgl. zum Thema auch des
Verfassers Artikel ,Didaktik” im Pidagogischen Lexikon, hrsg. v. H.-H. Groothoff und M. Stallmann,
Stuttgart 1962.

1 J. Derbolav: Problem und Aufgabe einer p chen Anth logie im Rah der Erzieh
wilssesnschaft, in: Psychologie und Pidagogik, hrsg v. ] Derbolav und H. Roth, Heidelberg 1959, S. 3S.
vgl 30
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tagungen?), noch einmal — wenn auch bisweilen in neuen Beziehungen und mit
gewissen Varianten — zur Sprache zu bringen.

2. Die Schwierigkeiten unseres Themas beginnen bereits bei der Frage, was
man denn — dem #uferen Umfang des Begriffes nach — unter ,Didaktik” ver-
stehen soll. Wir horen etwa: Didaktik meine die Wissenschaft vom Lehren und
Lernen iiberhaupt in allen Formen und auf allen Stufen (J. Dolch, G. Hausmann,
O. Hammelsbeck u. a.) %), sie sei , die Theorie der bildenden Begegnung von Person
und Sache und von Sache und Person”, so Hans Sperber4) und im Grunde schon
Otto Willmann, der Didaktik auch ,Bildungslehre” nannte5); sie sei , die Wissen-
schaft vom Wesen bildender Lehre” (G. Siewerth®); sie sei ,Wissenschaft vom
Unterricht”, allgemeine Unterrichtslehre oder Unterrichtstheorie (W. Schulz, Th.
Schwerdt, H. Fiege, H. H. Becker, ]. Esterhues u. a.”), schlieflich: sie sei , Theorie
der Bildungsinhalte und des Lehrplans” — so Erich Weniger®) — oder Theorie der
»Bildungskategorien” im Sinne J. Derbolavs, also Theorie jener bereichsgebunde-
nen Sollensgehalte, Gewissensanspriiche, die es — im Durchgang durch die Aneig-
nung der Unterrichtsinhalte — zu erschliefen gelte.?)

Alle diese Sinngebungen des Begriffes Didaktik sind, das muf nachdriicklich
betont werden, sowohl etymologisch wie begriffsgeschichtlich legitim: Der grofle
Bedeutungsumfang des griechischen Wortes didaskein und seiner Ableitungen
macht die Vielzahl von Bedeutungsvarianten des Begriffes Didaktik, die eben
angedeutet wurde, verstindlich, und jede gegenwirtig vertretene Auffassung
kann sich auf bestimmte geschichtliche Vorlidufer berufen. %)

2 Vgl. das als Manuskript gedruckte ,Vorbereitungsmaterial zum Thema Didaktik® (Verhandlungs~
bericht iiber zwel Vorbereitungstagungen Ffiir den 5. Pidagogischen Hochschultag in der Reinhardswald-
Schule bei Kassel [22.—24. Februar] und in Lindenfels/fOdenwald {31. Mai bis 2. Juni 1962]), hrsg. v.
Arbeitskreis Pidagogischer Hochschulen, Wuppertal 1962.

3 ]J. Dolch: Grundbegriffe der pidagogischen Fach che, 3. Aufl. Miinchen 1960, S. 45 f. —
G. Hausmann: Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg 1959, S. 9 — O. Hammelsbedk:
Pidagogik als Theorie des pidagogischen Berufs, in: Uberlieferung und Neubegi hrsg. v. O.

Hammelsbeck, Ratingen 1957, S. 45.

4 H. Sperber: Beitrag zur Wesensbestimmung der Didaktik, Zeitschr. ,Welt der Schule* 1960, S. 15.
5 O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre (1882 bzw. 1888), 6. Aufl. Freiburg 1957.
6 G. Siewerth: Didaktik als Wissenschaft, Vjschr. f. wiss. Pid. 1962, Heft 2, S. 77.

7 W. Schulz: Die Wissenschaft vom Unterricht, in: Informationen 1 des Berliner Arbeitskreises
Didaktik, Berlin 1960, S. 7 — Th. Schwerdt: Kritische Didaktik, 11. Aufl. Paderborn 1935 — H. Fiege:
Die Stellung der Didaktik im ieh i chaftlichen Stud in: Volksschule und Erziehungs-
wissenschaft, Weinheim 1957 — H. H. Becker: Uber den Gegenstand der Didaktik und thr Verhiilinis
zur Methodik, Wiss. Zeitschr. der Universitit Halle, Ces.-Sprachw., 4. Jg. 1955, Heft 3, S. 407 —
J. Esterhues: Didaktik, 5. Aufl. Paderborn 1953, S. 9 -~ Vgl. Didaktik, hrsg. von H. Klein u. a.,
Berlin (Ost) 1958, S. 15.

8 E. Weniger: Didaktik als Bildungslehre, T. 1: Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans,
Weinheim o. J.; T. 2: Didaktische Voraussetzungen der Methode in der Schule, Weinheim 1960.

9 ] Derbolav: Versuch einer wi chaftsth chen Grundlegung der Didaktik, in: Didaktik in
der Lehretbildung, 2. Beiheft der Z. f. Pid., Weinheim 1960, S. 17 ff.; Vgl. die dort, S. 41, Anm. 1
genannten weiteren Schriften Derbolavs zum Thema.

10 Vgl. zar Begriffsgeschichte und zum folgenden den Art. ,Didaktik” des Verf: im Pidagogisch
Lexikon, hrsg. v. Groothoff und Stallmann, Stuttgart 1961. — Einige wei Begriffsbesti
nennt H. Sperber in dem in Anm. 4 genannten Aufsatz.
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3. In-der Auseinandersetzung mit dem Tatbestand, daf} verschiedene Begriffs-
bestimmungen im Gespréch sind, haben unsere Vorbereitungstagungen eine Vor- .
entscheidung gebracht, die zuniichst als pragmatisch, d. h. als aus ZwecdmiBig-
keitserwigungen erwachsend, nicht aber als dogmatisch verstanden werden will:
Wir sollten unseren Diskussionen in diesen Tagen den zuletzt genannten, dem
Umfange nach engsten Sinn des Begriffes Didaktik zugrundelegen. Dann meint
Didaktik also die Theorie der Bildungsaufgaben und Bildungsinhalte bzw. der
Bildungskategorien; sie fragt nach ihrem Bildungssinn und den Kriterien fiir ihre
Auswahl, nach ihrer Struktur und damit auch ihrer Schichtung, schlieBlich nach
ihrer Ordnung, verstanden einerseits als zeitliche Anordnung in lockeren Stufen-
gingen oder inhaltlich straff geplanten Lehrgingen, andererseits als Zuordnung
verschiedener gleichzeitig zu erschliefender Sinnrichtungen, z. B. nach dem Ver-
hiltnis von Sprach- und Sachunterricht, von Musikunterricht und Leibeserziehung,
Werkunterricht und Gesamterziehung usf.

Nur eine solche, gewif} vorliufige Eingrenzung des zu durchdenkenden Problem-
kreises wird uns die Méoglichkeit geben, den Sinn unserer Arbeitstagung zu er-
fiillen: nicht sowohl schon fertige Losungen der didaktischen Probleme zu konzi-
pieren, als vielmehr die allgemeinen Grundlagen zu erdrtern und die methodischen
Voraussetzungen zu schaffen — oder doch wenigstens Ansitze in dieser Richtung
zu erarbeiten, — die geklirt sein miissen, wenn wir wissenschaftliche Forschung im
Raum der Didaktik auf breiter Front in Gang bringen wollen. Wir tun mit dieser
Eingrenzung des Betrachtungsfeldes im Grunde nur das, was sich in allen anderen
Wissenschaften lingst als unverzichtbare Bedingung wissenschaftlicher For-
schung, wissenschaftlichen Denkens erwiesen hat, nimlich das Herausarbeiten
sinnvoll begrenzbarer Problemfelder und Fragerichtungen. Wissenschaftlich di-
daktischer Forschung aber bediirfen wir, um verantwortbare konkrete Entschei-
dungen dariiber treffen zu kénnen, welche Ziele wir den Bildungsbemiihungen in
unseren Schulen setzen, welche Aufgaben und Inhalte wir fiir sie auswihlen sollen.

Die empfohlene terminologische Eingrenzung darf nun aber nicht als eine sche-
matische Grenzziehung gegeniiber jenen eingangs erwihnten weiteren Fassungen
des Begriffes Didaktik verstanden werden. Das zeigt sich daran, dafl (was hier
nicht in extenso ausgefiihrt werden kann) die von uns in den Blick zu riickende
Thematik der Didaktik im engeren Sinn sich bei genauerem Durchdenken als der
" Hintergrund auch jener weiteren Begriffsfassungen erweist. Das gleiche, gleichsam
von der anderen Seite aus betrachtet: Der engere Begriff von Didaktik birgt, kon-
sequent durchdacht, bereits in nuce alle jene Beziechungen in sich, die in den
weiteren Fassungen ausdriicklich und ausfiihrlich zur Sprache gebracht werden,
also etwa die Frage nach den Lehr- und Lernvollziigen, die ohne bewufte pida-
gogische Verantwortung und Reflexion oder ohne Bezug zur Bildungsfrage ge-
schehen, oder die Frage nach den pidagogischen Wegen, Methoden, Formen und
Medien der bewuflten Lehre und des Lernens, also die Fragen der Methodik im
strengen Sinne dieses Wortes; methodos heifit ja im Griechischen der bewuRt einge-
schlagene Weg auf die Lsung eines bestimmten Problems, einer bestimmten Frage
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zu. Didaktisches Denken i. e. S. des Begriffes wird sich also nur recht verstehen,
wenn es seinen eingegrenzten Problemkreis in dem Bewuftsein durchmiflt, auf
jene weiterfiihrenden Fragen bezogen zu sein. Nur dann wird die Konzentration
auf Didaktik i. e. S. davor bewahrt bleiben, einer ‘folgenschweren Desintegration’
des pidagogischen BewuBtseins im Hinblick auf das Gesamtproblem ,Lehren und
Lernen” Vorschub zu leisten — dieses eine Befiirchtung, mit der Paul Heimann
jiingst in seiner wichtigen Abhandlung iiber ,Didaktik als Theorie und Lehre”
gegen die hier erneut empfohlene vorliufige Begrenzung des Problemfeldes argu-
mentiert hat. ")

4. Heimann bestimmt seinen weiteren Begriff von Didaktik als Theorie des
Unterrichts durch sechs formal konstant bleibende, inhaltlich variable Elementar-
Strukturen — ,Intentionalitiit, Inhaltlichkeit, Methoden-Organisation, Medienab-
hingigkeit und anthropologische sowie sozial-kulturelle Determination aller Un-
terrichtsverldufe” '?) — und betont ,die durchgehende Interdependenz” dieser
wunterrichtsstrukturellen Momente”. '¥) Wenn er den von Erich Weniger und an-~
deren vertretenen Begriff der Didaktik im engeren Sinne, dem wir uns hier
anschlieBen, seinem zweiten didaktischen Strukturmoment (,Inhaltlichkeit”) zu-
ordnet, so muf} betont werden: In der Kategorie der ,Inhaltlichkeit der Bildung”
bzw. der Formel ,Aufgaben und Inhalte der Bildung” im hier vertretenen Sinne
konvergieren die von Heimann unterschiedenen Momente der Intentionalitit, der
Inhaltlichkeit, der anthropologischen und der sozial-kulturellen Determination;
diese Momente konstituieren nur in jhrem inneren Zusammenhang Inhalte als
Bildungsinhalte.

Die Momente der Methodenorganisation und der Medienabhingigkeit gehsren
u. E. wiederum unmittelbar zusammen, sie sind in dem hier gebrauchten Begriff von
Methode bzw. Methodik zusammengefat. Was schlieflich die ,Interdependenz”
aller Momente anbelangt, so werden wir im folgenden versuchen, sie fiir das Ver-
hiltnis von Didaktik i. e. S. und Methodik strukturell schirfer zu fassen als das
in der Formel von der wechselseitigen Abhingigkeit geschieht; die Methodik hingt
in anderer Weise von der Didaktik ab als die Didaktik von der Methodik.

5. Mit der Konzentration auf die Fragen der Didaktik i. e. 5. zichen wir eine
Konsequenz, auf die die Entwicklung des pidagogischen Denkens in den letzten
anderthalb Jahrzehnten immer deutlicher hinsteuert, nachdem sie sich schon gegen
Ende der zwanziger Jahre, in der letzten Phase der reformpidagogischen Bewegung,
abzuzeichnen begonnen hatte. Diese Konsequenz, die inhaltlichen Fragen der Bil-
dung und Erziehung in den Mittelpunkt des pidagogischen Denkens zu riicken,
ergibt sich vor allem aus drei Erkenntnissen, hinter die wir nicht mehr zuriick-
fallen diirfen.

11 P. Hehnann Dldakﬁk als Theorle und Lehre, Die Deutsche Schule 1962, Hef( 9, 5 407 £f. — Unter
dem ich kt einer methodisch ber fundierten Unterri im Rah
der Didaktik i. w S 1st Helmanns Arbeit gewiff der weitaus beste Beitrag, der in der Literatur bisher
vorliegt, Vgl. auch die Aufsitze von W, Schulz und G. Otto zum Thema im gleichen Heft.

12 Heimannm, a. a. O., S. 416.

13 a. a. O,, S. 418.
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a) Die erste Erkenntnis ist methodologischer Art; es ist die Erkenntnis vom
Primat der Didaktik i. e. S. im Verhiiltnis zur Methodik.

Methoden im strengen Sinne des Wortes gibt es nur als Wege zu bestimmten
Zielen, und ob ein Weg richtig oder falsch, angemessen oder unangemessen ist,
das richtet sich eben danach, ob er zum Ziele fiihrt. Also: man muf das Ziel
kennen, um iiber den Weg entscheiden zu kénnen. Das gilt auch dann, wenn das
Ziel nur als Hypothese existiert und ,,auf Probe” angesteuert wird und selbstver-
stindlich auch dann, wenn das Ziel selbst die Aneignung einer Methode ist. Man
mufl immer wissen, wohin man will, bevor sich sagen 148t, wie man gehen kann.
Ohne Bild gesprochen: Methoden kénnen nur entworfen und bewertet werden,
wenn didaktische Vorentscheidungen gefallen sind, und umgekehrt: jeder metho-
dische Entwurf schlieft immer schon — bewufBit oder unbewufit — didaktische

Voraussetzungen ein. ')

Diese These vom Primat der Didaktik im Verhiltnis zur Methodik wiirde mi8-
verstanden, wollte man aus ihr eine Abwertung der Methodik herauslesen. '5) Vor
allem muf der FehlschluB abgewiesen werden, als liefen sich Methoden aus didak-
tischen Uberlegungen deduzieren. Zwar hat die Methodik an der Didaktik ihr
Kriterium, aber sie ist nicht aus ihr ableitbar. Es bedarf vielmehr besonderer
Bemiihungen, eigener Ansitze und einer spezifischen Phantasie, um methodische
Erfindungen und Entwiirfe auf bestimmte didaktische Ziele hin zu konzipieren;
das zeigt sich besonders deutlich daran, da prinzipiell immer mehrere Wege zum
gleichen Ziel denkbar sind, deren ZweckmiRigkeit im konkreten Falle davon ab-
hingt, welchen Ausgangspunkt man wihlt oder welchen man in einer bestimmten
pddagogischen Situation zu nehmen gezwungen ist. Didaktische Erwigungen sind,
sofern sie im Bildungsgeschehen realisiert oder erprobt werden sollen, auf die
produktiven Einfille des Methodikers angewiesen, mehr noch: Bildungsaufgaben,
Bildungsinhalte werden von vornherein als solche gedacht, die von bestimmten
Kindern und Jugendlichen bewiltigt bzw. angeeignet werden sollen, m. a. W.: die
in angemessene Methoden sich miissen umsetzen lassen. Insofern kann man mit
Paul Heimann sagen, da die Methodik ,eine Dimension der Didaktik” sei. )

Ich versuche das erorterte Verhiltnis auf eine zusammenfassende Formel zu
bringen: Ist die Methodik auf die Didaktik angewiesen, um iiberhaupt begriindet
anfangen zu kdnnen, so ist die Didaktik auf die produktive Leistung der Methodik
verwiesen, wenn es gilt, ihre Erkenntnisse aus dem Modus des theoretischen Vor-
entwurfes in das wirkliche Bildungsgeschehen zu iibersetzen. Wenn aber der
pidagogische Praktiker sein Denken angesichts der im Alltag seiner Erziehungs-

14 Vgl. vor allem E. Weniger: Die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans, a. a. O., S. 17f;

ders.: Didaktische Vi gen der Methode in der Schule, a. a. O., S. 61 ff., bes. S. 63 f. — Einen
iib genden Nach Hir diese Relation bietet auch G. Otto in dem Aufsatz: Methodik des evan-
lischen Religi ichts als theologisches Probl Z. f, Pad. 1958, S, 231f.
15 Vgl. des Verf: Artikel ,Methode, Methodik” im Pldagogischen Lexikon, hrsg. v. Groothoff

u. Stallmann, Stuttgart 1961.
16 Vorbereitungsmaterial (vgl. Anm. 2), a.a.0., S. 9.
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und Bildungsbemiihungen anfallenden Aufgaben stindig zwischen didaktischen
und methodischen Erwigungen wird wechseln lassen miissen, so sind wir hier als
Theoretiker der allgemeinen Pddagogik, der Schulpidagogik oder bestimmter Fach-
disziplinen gehalten, beide Fragenkreise zunichst voneinander abzuheben, und
wir diirfen das tun, wenn wir uns des eben skizzierten Zusammenhanges bewufit
sind.

b) Die zweite Erkenntnis, derzufolge die inhaltlichen Probleme in den Brenn-
punkt des pidagogischen Interesses riicken muften, hat die Reduktion der Theorie
der formalen Bildung zum Inhalt. '7) Diese Theorie in ihren beiden Spielarten — als
Theorie der funktionalen Bildung oder Kriftebildung einerseits, als Theorie der
methodischen Bildung andererseits — wies, selbst in ihren gehaltvollsten Auspra-
gungen, den Aufgaben und Inhalten der Bildung letztlich doch immer nur die
Funktion von ,Mitteln” zu, an denen bestimmte Krifte entwickelt, bestimmte
Methoden erlernt werden sollten. — Das Denkmodell, das der ersten Spielform,
also der Theorie der funktionalen Bildung zugrundeliegt, ist nun durch bildungs-
theoretische und durch empirisch-psychologische Forschungen'®) als unhaltbar
erwiesen worden. Beide Ansitze fithrten zu dem Ergebnis, da nicht allgemeine
seelische oder geistige ,Krifte”, ,Funktionen” als solche geschult werden konnen,
sondern daB fruchtbares Lernen, Ubertragung, transfer von der bewuften An-
eignung und Verlebendigung jeweils bereichsgebundener Kategorien und Struk-
turen abhingt. Was aber die zweite Spielart der formalen Bildungstheorie, die
Theorie der Methodenbildung anbelangt, so gilt hier zunichst die analoge Er-
kenntnis von der inhaltlichen Gebundenheit und damit Begrenztheit aller zu erler-
nenden Methoden selbsttitigen Bildungsbemiihens, zugleich aber die Einsicht,
daf das in dieser Reduktion verstandene ,Methodische” sehr wohl ein unabding-
bares Moment wahrer Bildung ist, nicht aber als ihre erschépfende Smngebung
angesehen werden kann.

c) Legten die Erkenntnis vom Primat der Didaktik i. e. S. im Verhiltnis zur
Methodik und die Reduktion iibersteigerter Theorien der formalen Bildung auf
das in thnen enthaltene Wahrheitsmoment die pidagogische Sicht auf die zentrale
Bedeutung der inhaltlichen, also der im engeren Sinne des Wortes didaktischen
Probleme frei, so fithrt uns die dritte im gegenwirtigen Zusammenhang wesent-
liche Erkenntnis mitten in dieses didaktische Problem selbst hinein: Dije Erfah-
rungen, die wir in den letzten Jahrzehnten mit uns selbst gemacht haben; die,
wie ich meine, heilsame Erschiitterung scheinbar selbstverstindlicher Grundlagen
der kulturellen und religitsen, politischen und sozialen Existenz und das Auftau-
chen ganz neuer oder doch bisher in jhrem wahren Gewicht nicht angemessen

17 Vgl. E. Lehmensik: Die Theorie der formalen Bildung, Gbttingen 1926, — Vgl. zum folgenden
W. Klafki: Das piddagogische Probl des El ren und die Theorie der kategorialen Bildung,
2. Aufl. Weinheim 1963 — ders.: Kategoriale Bildung, Z. f. Pdd. 1959, S. 386 ff. (jetzt auch in den unter
Anm. 1) genannten ,Studien . . .”)

18 Vgl. die zusammenfassende Darstellung und Kritlk bei H. Roth: Pidagogische Psyd'lologle des
Lehrens und Lernens, 5. Aufl. Hannover 1961, S. 312 ff,
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berticksichtigter Entwicklungen, Moglichkeiten, Aufgaben und Gefahren in Wirt-
schaft, Gesellschaft, Politik, Wissenschaft und Kunst zwingen uns zu einer radi-
kalen, d. h. an die Wurzel gehenden Revision der Sinngebung und der Inhalte
unserer Bildungseinrichtungen: so haben z. B. die Technik und die industrialisierte
Arbeitswelt bis heute weder im Sachunterricht noch im Sprachunterricht noch im
Werkunterricht den didaktischen Ort gefunden, der ihnen gemif ihrem Gewicht
im Dasein des modernen Menschen zukime, so sind die geschichtlichen und politi-
schen Probleme unserer Zeit didaktisch noch keineswegs angemessen reprisentiert
— man vergegenwirtige sich etwa, was die meisten unserer Geschichts- und
Sozialkunde-Schulbiicher iiber den Kommunismus zu sagen wissen. Oder, um noch
ein weiteres Beispiel anzufiihren: die Frage nach den Aufgaben und Inhalten der
auf die dsthetische Bildung des jungen Menschen gerichteten Bemithungen ange-
sichts der modernen bildenden Kunst, der modernen Musik, der modernen Litera-
tur wird in der Praxis weitgehend naiv traditionalistisch beantwortet, wihrend sie
in der Theorie hchst kontrovers behandelt wird.

6. Es wurde bisher versucht, die thematische Begrenzung dieses Hochschultages
als méglich und notwendig zu begriinden und damit die Empfehlung zu rechtferti-
gen, in diesen Tagen sowohl die Erdrterung methodischer Probleme als auch die
Diskussion iiber Fragen der Lehrerbildung (— eben deshalb heifit das Thema in
Trier ,,Das Problem der Didaktik” und nicht ,Didaktik in der Lehrerbildung” —)
zuriickzustellen; was das Problem der Lehrerbildung anbelangt, so gilt auch hier,
wie im Verhiltnis zur Methodik, der Satz vom Primat der Didaktik, eine Einsicht,
die in der Praxis der inneren und #uferen Gestaltung der Lehrerbildung oft zu
wenig beriicksichtigt wird. Indessen hingt dieser Mangel wiederum ursichlich mit
dem unbefriedigenden Stande unseres didaktischen Wissens zusammen.

Wir haben nun, am Ende des ersten Teiles dieses Referates, noch nach dem
systematischen Ort des Gespriches, das wir auf dieser Tagung miteinander fithren
wollen, zu fragen, und wir tun das in dem BewufBtsein, da8 die Diskussionen
dieser Tage ja nur die Verdichtung eines Gespriches sind, das wir in der Lehrer-
bildung und in der pidagogischen Theorie stindig zu fithren haben.

Wo hat, so fragen wir, die didaktische Fragestellung ihren systematischen Ort
im Gesamtzusammenhang des pidagogischen Denkens? Soviel ist bereits klar:
Didaktik i. e. S. ist die methodisch bewuflte Begrenzung eines Fragenkom-
plexes, den man Didaktik i. w. . nennen kann und der dann sowohl die
Methodik im oben genannten Sinne als auch die Beschreibung und Analyse aller
ungeplanten und unreflektierten Lehr- und Lernvollziige mitumfaBt. Von der
Binnenstruktur dieser Didaktik i. w. S., also vom Verhiltnis der in ihr zusammen-
gefaBten Fragerichtungen, wurde bereits an fritherer Stelle gesprochen: alle Frage-
stellungen der Didaktik i. w. S. fithren zuletzt auf die Didaktik i. e. S. hin, vor
allem aber gilt der Primat der Didaktik im Verhltnis zur Methodik. — Im Ganzen
der pidagogischen Wissenschaft nun stellt die Didaktik i. e. S. eine Disziplin oder
vielleicht besser: eine bestimmte Perspektive der Allgemeinen Erziehungswissen-
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schaft bzw. Allgemeinen Piidagogik dar. Das will sagen: In der Didaktik i. e. 5.
konzentriert die Allgemeine Pidagogik den Gesamtzusammenhang ihser Probleme
unter dem Gesichtspunkt der Sinngebung, der Auswahl und der Ordnung jener
Aufgaben und Inhalte, die dem jungen Menschen das ihm jeweils erreichbare
Selbst- und Weltverstiandnis erschlieBen und die in solchem Welt- und Selbstver-
stindnis ggf. sich eréffnenden Motivationen fiir sein Handeln vernehmbar machen
konnen. Dieser Blickrichtung, die wir didaktisch im engeren Sinne des Wortes
nannten, korrespondiert eine andere: sie richtet sich auf jene Gesamtverfassung
des Menschen bzw. auf ihre Vorformen im Kindes- und Jugendalter, die durch
die Aneignung eines Welt- und Selbstverstindnisses sowie eines bestimmten Moti-
vationsbewuftseins erméglicht werden soll, jene Gesamtverfassung, die wir , Bil-
dung” nennnen. Diese bildungstheoretische Blickrichtung ist ,die
andere Seite” der didaktischen Fragestellung. Beide Aspekte gehoren unaufldslich
zusammen und bedingen sich gegenseitig. Jede didaktische Uberlegung stellt impli-
zit immer einen Beitrag zur Bestimmung dessen dar, was Bildung sei, umgekehrt
birgt jede bildungstheoretische Aussage den Ansatz zu didaktischen Konsequenzen
in sich. Dieser Zusammenhang wird uns im zweiten Hauptabschnitt des Referates
noch ausfiihrlicher beschiftigen.

Im Vollzug stellt sich didaktisches Fragen, Denken und Entscheiden immer auf
einer bestimmten Ebene der Abstraktion dar: als Allgemeine Didaktik, als
Besondere Didaktik einer bestimmten Schulart oder Schulstufe
— etwa der Grundschule — oder aber als Didaktik eines bestimmten Auf-
gabenbereiches — etwa der ,Einfiihrung in die moderne Arbeitswelt” — und als
Fachdidaktik. Es handelt sich bei diesen Formen also, so behaupte ich, nicht
um ein Mehr oder Weniger an spezifisch pidagogischem Gehalt oder an pidago-
gischer Geltung der Aussagen, sondern um unterschiedliche Ebenen der Abstrak-~
tion. Aus dieser Sachlage folgt der innere Zusammenhang aller drei Frageweisen.
Prinzipiell gesehen haben die Allgemeine Didaktik und die Besondere Didaktik
einer Schulart keine anderen Erkenntnisquellen als die Bereichs- oder Fachdidak-
tiken auch: nimlich die Wirklichkeit jener Beziehungen, Vollziige und Erfahrungen,
in denen sich ,Bildung” ereignet bzw. in denen sie ermoglicht werden soll. Diese
Wirklichkeit aber ist konkret immer eine Auseinandersetzung, Aneignung, Bewil-
tigung, Erschiitterung in der Begegnung des jungen Menschen mit Aufgaben und
Inhalten bestimmter Sinnbereiche oder Wirklichkeitsaspekte. Richtet die Fach-
didaktik oder die Didaktik eines bestimmten Aufgabenbereiches jhren Blick auf je
einen solchen Aspekt der Wirklichkeit, so fragt die Besondere Didaktik nach der
Zuordnung der verschiedenen Aspekte im Horizont einer bestimmten Schulart,
wihrend die Allgemeine Didaktik iiber Wesen und Sinn, Kriterien und Formen,
Voraussetzungen und Beziehungen bildender Aufgaben und Inhalte iiberhaupt
reflektiert. Entsprechendes zeigt sich, sofern man das Verhiltnis der Allgemeinen,
der Besonderen und der Fach- bzw. Bereichsdidaktiken zu der in ihnen immer schon
mitgesetzten bildungstheoretischen Frage ins Auge faft. Dann zeigt sich nimlich,
daB nicht etwa nur die Allgemeine Didaktik, sondern nicht weniger etwa die Fach-
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didaktiken in einer nicht auflésbaren Beziehung zur Bildungstheorie stehen.
Fachdidaktik ohne Beziehung zur Bildungstheorie miifite ein Torso bleiben, da sie
in solcher Isolierung ihr eigentliches, nimlich ihr pidagogisches Thema gar nicht
zu Gesicht bekime.

Was ergibt sich aus diesen Erwigungen fiir unser Gesprich, an dem Vertreter
der Bildungstheorie und der Allgemeinen Didaktik, Vertreter der Schulpidagogik
— deren auf die inhaltlichen Sinngebungs-, Auswahl-und Ordnungsprobleme bezo-
gener Aspekt die Besondere Didaktik ist, — schlieBlich aber in iiberwiegender Zahl
Fachdidaktiker teilnehmen, insgesamt also ein Gesprichskreis, der getreu die Ver-
hiltnisse in den Pidagogischen Hochschulen spiegelt? Ich meine folgendes: Zu
verabschieden ist die Vorstellung irgend einer Art von Hierarchie der miteinander
Sprechenden, zu verabschieden damit auch die Vorstellung, als konne hier an
irgendeiner Stelle das Verhiltnis der Ableitung oder der Anwendung walten,
dergestalt, daf8 etwa die Allgemeine Didaktik, sich ihrerseits vermeintlich aus einer
vorweg formulierten Bildungstheorie herleitend, Prinzipien entwickeln kénnte, aus
denen die Besondere Didaktik, in unserem Falle die der Volksschule, und aus ihr
wiederum die Fachdidaktiken ihre Ergebnisse abzuleiten vermdchten, oder als
konnte die Allgemeine Didaktik Erkenntnisse zutage frdern, welche jene anderen
didaktischen Disziplinen nur auf ihr besonderes Gegenstandsfeld anzuwenden
briuchten, um giiltiger Ergebnisse sicher zu sein. Solchen Vorstellungen gegeniiber
gilt es zu betonen, dal das Gespriich zwischen den Sachwaltern der verschiedenen
Abstraktionsebenen didaktischen Denkens als ein Verhiltnis partnerschaftlich
verbundener und aufeinander angewiesener Gleichberechtigter verstanden werden
muB. Aussagen der Allgemeinen Didaktik und der Besonderen Didaktik sind iiber-
haupt nur im Verantwortungsbereich der Fach- bzw. Bereichsdidaktiken verifizier-
- bar. Die Bildungstheorie und die Allgemeine Didaktik versuchen, nicht zuletzt aus

dem Gesprich mit den Fachdidaktiken, allgemeine pidagogische Kategorien, Krite-
rien, Fragestellungen, Prinzipien herauszuarbeiten — etwa das Begriffspaar Bil-
dungsinhalt und Bildungsgehalt, die Kategorien der Vorwegnahme, des Exempla-
rischen, Fundamentalen und Elementaren usf. Sie bieten diese Kategorien den
Fachdidaktikern zur Erhellung ihrer speziellen Aufgaben, zur Konkretisierung und
zur kritischen Erprobung gleichsam an. Die Ergebnisse dieser kritischen Konkre-
tisierung haben die Allgemeine Didaktik und die Bildungstheorie wiederum —
sich gegebenenfalls selbst korrigierend — auf ihre allgemeine Bedeutung, auf
Mbglichkeiten oder Notwendigkeiten der Zuordnung usw. zu durchdenken. Aber
umgekehrt gilt natiirlich auch, da88 die Erwigungen der Fachdidaktiker sich vor
dem jeweils erreichten Stand der allgemein-didaktischen Reflexion auszuweisen
haben. Man sieht: das geforderte Gespriich ist ein grundsitzlich unabschliefibarer
Prozef. Aus dieser Sachlage folgt zugleich, daf die verbreitete Vorstellung, ,eigent-
. lich” bediirften die Fachdidaktiken, bevor sie zu pidagogisch giiltigen Aussagen
kommen kénnten, der Grundlegung durch eine vorweg schon gesicherte Bildungs-
theorie und eine ihr entsprechende, woméglich aus ihr abgeleitete Theorie der
Volksschule, nicht nur praktisch nicht realisierbar, sondern da8 sie grundsitzlich
irrig ist. Die Fachdidaktiken sollten also von der Bildungstheorie bzw. der Allge-
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meinen Didaktik weder eine solche ,Grundlegung” erwarten noch eine ihrien mit
einem derartigen Geltungsanspruch angehotene Theorie unkritisch iibernehmen. '¥)

11. Bildungstheoretische Voraussetzungen didaktischer Entscheidungen

Wir haben bereits oben das Korrespondenzverhiltnis von Bildungstheorie und
Didaktik (auf ihren verschiedenen Abstraktionsebenen) beleuchtet. Wir behaupte-
ten, beide Aspekte der Pidagogik bedingten sich gegenseitig; jede didaktische
Uberlegung und Entscheidung stelle, sei es auch unausgesprochen, einen Beitrag
zur Bestimmung dessen dar, was Bildung sein kénne und sein solle, umgekehrt
berge jede bildungstheoretische Aussage didaktische Konsequenzen in sich. In
solchen Aussagen wie im Gebrauch der Termini ,Bildungsaufgaben”, ,Bildungs-
inhalte”, ,Bildungssinn” usf. steckt natiirlich die Voraussetzung, da88 es sinnvoil
sei, den Bildungsbegriff auch heute als zentrierende Kategorie fiir die Klidrung
des Problems der Didaktik zu verwenden. Diese Uberzeugung scheint gegenwirtig
immer noch der Zustimmung vieler Gesprichspartner sicher sein zu konnen, aber
man darf doch nicht naiv an den Einwinden gegen einen solchen Sprachgebrauch
voriibergehen, wie sie mehrfach, in jiingster Zeit z. B. von Paul Heimann in dem
bereits erwihnten Aufsatz, erhoben worden sind. Heimann stellt dort in einer
umsichtig abwigenden Formulierung die Hypothese zur Diskussion, ,daf der
Bildungsbegriff vielleicht grundsitzlich ungeeignet ist, auf ihm eine praktische
Didaktik aufzubauen”. Er solle nicht ginzlich eliminiert, ihm diirfe aber doch nur
ein ,abhingiger Stellenwert” zugesprochen werden; er kdnne wohl nicht mehr
»die zentrale Kategorie” darstellen, weil er ,nun einmal seiner Herkunft nach
eine von Anfang an ideologisch aufgeladene Begriffsbildung” darstelle und des-
halb im Verlauf seiner Geschichte ,eine nicht mehr zu beseitigende Unschirfe und
Vieldeutigkeit” erlangt habe.?%) — Letzteres wird niemand leugnen wollen; aber
diesen Mangel teilt der Begriff der Bildung mit allen jenen Begriffen, in denen
zentrale und komplexe Phinomene der menschlichen Existenz ebensowohl auf-
gewiesen wie ausgelegt werden: Person, Tugend, Sittlichkeit, Gerechtigkeit, Wert,
Woahrheit usf. Will man verhindern, da die Fiille didaktischer Entscheidungen
und Entwiirfe in eine Vielzahl divergierender Akte auseinanderfillt, will man
didaktische Entscheidungen pidagogisch verantworten, will man dariiber disku-
tieren konnen, ob dieser oder jener Inhalt heute Kindern dieser Reifestufe, dieses
Schulweges erschlossen werden soll oder muf, so bedarf es eines Begriffes, der
jene dynamische Gesamtverfassung bezeichnet, zu der der junge Mensch sich durch
die Aneignung und personale Verlebendigung bestimmter Motivationen, Erkennt-

19 Vgl. zum letzten Abschnitt: O. Hi Isbeck: Pidagogik als Theorle des pidagogischen
Berufs, a.a.O., bes. S. 47f, S. 50, S. 51 ff. — F. Kopp: Das Verhiiltnis der Allgemeinen Didaktik zu den
Fachdldakuken, Vischr. £. wiss. Pidagogik 1962, Heft 2, 5. 138 ff. —~ A. Klein: Fachdidaktik und

chaft, in: Uberlieferung und Neubeginn, Ratingen 1957, S. 60 ff.

20 P. Heimann: Didaktik als Theorie und Lehre, a.a.0., S. 410.
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nisse, Erfahrungen, Fertigkeiten stufenweise durcharbeiten und die er dann in
einem Prozef der Integration immer neuer Erfahrungen produktiv ausbauen und
bewihren soll. Nenne man diese Verfassung nun Personalitit, Menschlichkeit,
mitmenschliche Verantwortlichkeit, Miindigkeit, nenne man sie zeitgerechtes
Selbst- und Weltverstindnis und zugleich demiitiges Grenzbewufltsein, immer
geht es darum, einen Modus des Menschseins zu bezeichnen, der als verbindliches,
gleichwohl aber sich tausendfach individualisierendes Ziel der padagogischen
Bemiihungen betrachtet werden kann. Auch jede Theorie der Didaktik, die auf
den Bildungsbegriff verzichtet, setzt implizit immer ein Aquivalent dafiir voraus
oder sieht sich zuletzt darauf hingefiihrt, einen solchen Zentralbegriff zu ent-
wickeln, es sei denn, sie beschrinke sich auf die reine Beschreibung von Fakten
und die Analyse gegebener Bedingungszusammenhinge im Felde des Lehrens und
Lernens. Das gilt aber nicht nur fiir eine didaktische Theorie, sondern fiir jeden
Versuch einer konkreten didaktischen Entscheidung oder Wertung: Wer etwa der
Auffassung ist, dal die Schule heute verpflichtet ist, den jungen Menschen zur
Auseinandersetzung mit dem Kommunismus zu fiihren; wer ein Lesebuch kriti-
siert, weil die in ihm enthaltenen Texte das Bild der sozialen und beruflichen
Wirklichkeit gefihrlich verzeichneten; wer die Auffassung verficht, daf8 das Volks-
lied auch heute noch Kern des Musikunterrichts sein miisse, aber auch der Oppo-
nent, der in der modernen Musik neue Grundlagen der Musikerziehung meint
suchen zu miissen — jeder dieser pidagogischen Gesprachspartner hat eine gewisse
Vorstellung zunichst seines fachspezifischen, letztlich aber auch des pidagogischen
Gesamtauftrages, oder er bildet eine solche Vorstellung im Prozef seines didak-
tischen Denkens schrittweise aus. Bildung meint — in der Perspektive der Didak-
tik — nichts mehr und nichts weniger als den Inbegriff dieses vielfiltig gestuften
und differenzierten, letztlich aber doch einheitlichen Gesamtauftrages, iiber den
zu reflektieren uns nicht erspart werden kann. Solange kein weithin anerkannter
Terminus gefunden ist, der den Bildungsbegriff ersetzen und wie er den Zusam-
menhang mit der Tradition des pidagogischen Denkens zu stiften vermag, sollten
wir, so meine ich, an ihm festhalten. Das mit diesem Begriff bezeichnete Problem
der — wie auch immer gearteten — Integration aller unterrichtlichen Bemiihungen
und der Verantwortbarkeit aller didaktischen Entscheidungen vor dem jungen
Menschen als jemandem, dem wir zu seinem Menschsein zu verhelfen haben, kann
nicht einmal vorldufig ausgeklammert werden; denn es ist nichts weniger als ein
rein theoretisches Problem bildungsphilosophischer Spekulation, nichts weniger
als ein im Grundeiiberfliissigerideologischer Uberbau, vielmehr ist es im Grunde das
Movens jeder didaktischen Diskussion, jeder konkreten didaktischen Entscheidung.

Der Versuch, die allgemeinen Voraussetzungen des didaktischen Problems
weiter unter dem Begriff der Bildung bzw. unter dem Titel , bildungstheoretischer
Voraussetzungen didaktischer Entscheidungen” zu diskutieren, rechtfertigt sich
vor allem auch durch den Hinweis auf die zahlreichen Beitrige, in denen seit
anderthalb Jahrzehnten um eine Revision und eine Neubestimmung des Bildungs-
begriffes gerungen wird. Es muf hier geniigen, auf die Arbeiten von Weniger,
Litt, Dirks, Weinstock, Adorno, Derbolav, Lichtenstein, Hammelsbeck, Fink,
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Froese — um nur einige Namen zu nennen — hinzuweisen.?') Trotz mancher
Unterschiede im einzelnen ist es diesen Autoren m. E. gelungen, den Bildungs-
begriff zu entideologisieren und ihm damit fiir unsere Zeit und fiir unsere pid-
agogischen Aufgaben wieder einen klirenden und richtungweisenden Sinn zu
geben. Tiefe und Schlichtheit des sich hier herauskldrenden Begriffes von Bildung
werden beispielhaft deutlich, wenn es bei Theodor Litt heiBlt, Bildung verdiene
eine Verfassung des Menschen zu heiflen, ,die ihn in den Stand setzt, sowohl
sich selbst als auch seine Beziehungen zur Welt in Ordnung zu bringen”,??) oder
wenn wir bei Erich Weniger die Deutung antreffen, Bildung sei der Zustand, in
dem man Verantwortung iibernehmen und zugleich dort, wo man sich nicht
sachverstindig wei8, Vertrauen schenken kann?), wenn Johann Dietz sie als die
Fihigkeit, im Gesprich der Gesellschaft miindig mitzusprechen, bestimmt ?¥) oder
Hermann Heimpel sie als geistige Bewiltigung von Wirklichkeiten — des Korea-
krieges nicht weniger als der Bundesverfassung, einer Bach’schen Fuge nicht
weniger als eines Radioapparates — zugleich aber als das Schweigen vor dem
Unverstandenen auslegt °) oder wenn sie von Walter Dirks dahin interpretiert
wird, daf sie ,in jeder produktiven Existenz”, auch im Kleinbauern oder Klein-
biirger, auch im kleinen Angestellten, auch im Arbeiter” méglich sei, daB sie
sowohl personliche Prigung des Einzelnen als auch Teilhabe am BewuSBtsein und
Gesprich der Gesellschaft bedeute und da8 sie ,kooperationsfihig, handlungsfihig,
widerstandsfihig und gegebenenfalls kampffihig” mache?é). SchlieBlich sei noch
Eugen Fink zitiert: ,Bildung ist im urspriinglichen Sinne \die geistige Auseinander-

21 E. Weniger: Bildung und Persdnlichkeit in: Die Eigenstindigkeil der Erziehung in Theorie und
Praxis, 2. Aufl. Weinheim 1962, S. 123 ff — Th. Litt: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die
modeme Arbeitswelt, 6. Aufl. Bonn 1959; ders.: Naturwissenschaft und Menschenbildung, 2. Aufl.
Heidelberg 1954; ders. Technisches Denken und menschliche Bildung, Heidelberg 1959; ders.: Berufs-
bildung, Fachbildung, Menschenbildung, 2. Aufl. Bonn 1960; ders.: Wi haft und Menschenbild
im Lichte des Ost-West-Gegensatzes, Heidelberg 1958, bes. 2. u. 3. Stiick; ders.: Die politische Selbst-
erziehung des deutschen Volkes, 3. Aufl. Bonn 1957. — E. Spranger - Th. Litt: Menschenbildung in der
Wirtschaftswelt der Gegenwart, Bielefeld 1955. — W. Dirks: Probleme europdischer Bildung in der
europdischen Gesellschaft, in: Bildung und Erziehung in Europa, hrsg. v. H. Kiippers, Diisseldorf 1960, ~
H. Weinstock: Arbeit und Bildung, 2. Aufl. Heidelberg 1956; ders.: Die politische Verantwortung der
Erziehung in der demokratischen Massengesellschaft des technischen Zeitalters, Bonn 1958. — Th. W.
Adorno: Theorie der Halbbildung, Der Monat, 11. Jg. 1959, S. 132 ff. ~ ]. Derbolav: Versuch einer
wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didaktik, Z. f. Pid., 2. Beiheft Weinheim 1960, bes. S. 17 t£.;
ders.: Wesen und Formen der Gymnasialbildung, Bonn 1957; ders.: Die bildungstheoretischen Grund-
lagen der Schulorganisation und die Aufgaben der Realschule, in: Wesen und Werden der Realschule,
hrsg. v. J. Derbolar, Bonn 1960. ~ E Lichtenstein: Der Bildungsauftrag der Schule und die Bildungs-
bediirfnisse der Gesellschaft, Die Deutsche Schule 1960, S 192 ff.; ders Die Schule im Wandel der
Gesellschaft, Ratingen 1957. — E. Fink: Menschenbild — Schul MUND Juni 1960; ders.:
Zur Bildungstheorie der technischen Bildung, Die Deutsche Schule 1959, S. 381ff. — L. Froese: Der
Bedeutungswande! des Bildungsbegriffs, Z. f. Pid 1962, Heft 2, jetzt auch in L. Froese: Schule und
Gesellschaft, Weinheim 1962, S. 31ff. - O. Hammelsbedk: Zur Frage nach der Moglichkeit von

Bildung heute, Wi Pid ische Beitrige 1956, S. 319 ff.; ders.: Erziechung — Bildung -
Geborgenheit, Miinchen 1961; ders.: Das Bildungsproblem in der modernen Gesellschaft, Westermanns
Padagogische Beitrige 1961, S. 123 ff. - Deutscher Ausschuf8 fiir das Erziehungs- und Bild s

Empfehlungen und Gutachten, Folge 4, Stuttgart 1960 (Erwachsenenbildung).
22 Th. Litt: Naturwissenschaft und Menschenbildung, a. a. O., §. 11.
23 E. Weniger. Die Eigenstiindigkeit. ., a. a. O., S. 138
24 ]. Dietz: Die Volksschule auf dem Lande, Die Deutsche Schule 1956, S. 193.

25 H. Hemmpel: Selbstkritik der Universitit, jetzt In dem Aufsatzband ,Kapitulation vor der
Geschichte?”, 2. Aufl. Géttingen 1957, S. 47.

26 W. Dirks: Bildung und Erziehung in Europa, a. a. O., S. 63 bzw. 64 f.
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setzung des Menschen mit der Welt, das wissentliche und willentliche Selbst- und
Weltverhiltnis des menschlichen Daseins.” ).

In diesen bildungstheoretisdlen Bemiihungen der letzten anderthalb Jahrzehnte
sind, wenn ich recht sehe, gewisse Voraussetzungen geklirt worden, die mir fiir
die Allgemeine Didaktik, fiir die Besonderen Didaktiken und fiir die Fachdidak-
tiken verbindlich zu sein scheinen. Diese Auffassung von der Verbindlichkeit
jener bildungstheoretischen Erkenntnisse konnte nun leicht als Widerspruch zu
einer oben entwickelten Uberlegung empfunden werden, die besagte, da die
Bildungstheorie und die Didaktik nur im partnerschaftlichen Gesprich zu erzie-
hungswissenschaftlich giiltigen Aussagen kommen konnten. Wird nun der
Bildungstheorie nicht doch eine reglementierende Rolle zugesprochen? — Die
Befiirchtung enthiillt sich als unbegriindet, sobald man vergegenwirtigt, da8 die
betreffenden bildungstheoretischen Aussagen nachweisbar dadurch gewonnen
wurden, daR der betreffende Theoretiker eine oder einige jener padagogischen
Perspektiven ins Auge faBte, deren differenzierte Ausleuchtung die Aufgabe
bestimmter Fachdidaktiken bzw. der Didaktik einiger facheriibergreifender Pro-
blemfelder ist. Man denke an Litts Auseinandersetzung mit der padagogischen
Bedeutung der Naturwissenschaften und der Technik, an Wenigers, Dirks’, Wein-
stocks, Litts und anderer Autoren Blickrichtung auf die geschichtlich-politische
Wirklichkeit, an Hammelbecks Reflexionen iiber Bildung und Glaube usf. Also:
Hier sind jene Gespriche exponiert und zum Teil weiterfiihrend bereits im Gange,
die an fritherer Stelle als Impuls fiir wissenschaftlich-didaktische Forschung ge-
fordert wurden.

Ich versuche nun zusammenfassend und zum Teil erginzend, und zwar in rein
systematischer Absicht, diejenigen Erkenntnisse der neueren Bildungstheorie, die
m. E. heute bereits als verbindliche Voraussetzungen der Didaktik gelten diirfen,
thesenartig zu formulieren:

Erstens: Bildung kann heute nicht mehr individualistisch oder subjektivistisch
verstanden, sondern muf von Anfang an als auf die Mitmenschlichkeit, die Soziali-
tit (Gesellschaftlichkeit) und auf die politische Existenz des Menschen bezogen
gedacht werden. Das Wahrheitsmoment aller individualistischen Bildungstheorien
ist die Betonung des Eigenrechtes und des Eigenwertes jedes Individuums. Aber
dieses Eigenrecht und dieser Eigenwert sind untrennbar von der Bezogenheit auf
Mitmenschlichkeit, Sozialitit, politische Existenz, bestehe diese Beziehung nun in
Dienst und Hingabe oder aber in Kritik, Widerstand und Reformwillen. Beide
Grundformen der Bezogenheit sind als verantwortliche Akte jedoch nur aus zeit-
weiliger Distanzierung heraus méglich, aus der Sammlung, aus der Konzentration
auf ,die eigene Mitte”. Personalitit und Freiheit verwirklicht sich nur in dieser
dialektischen Spannung von individueller ,Einsamkeit” und mitmenschlich-sozial-

27 E. Fink: Menschenbildung = Schulpl a. a. O, S. 14.
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politischer Verbundenheit, deren elementare Vorgestalten dem jungen Menschen
in der Schule erfahrbar werden sollten.

Zweitens: Bildung meint im Kern immer eine ,innere” Haltung und Geformt-
heit des Menschen bzw. des jungen Menschen. Aber diese Aussage darf nicht im
Sinne einer radikalen Scheidung der ,Innerlichkeit” des Menschen von den ver-
meintlich nur ,duBerlichen” Weltbeziigen des Arbeitens, Produzierens, Organisie-
rens, Verwaltens, Planens in der gesellschaftlich-politischen Existenz ausgelegt
werden. Bildung mu vielmehr als eine positive Weise, dieses In-der-Welt-Sein
des Menschen zu erfiillen und zu vollziehen, verstanden werden. Mit dieser Einsicht
entfillt einerseits die bereits an fritherer Stelle kritisierte Scheidung von ,formaler”
und ,materialer” Bildung, es entfillt andererseits die schematische Trennung von
allgemeiner Menschenbildung und Spezial- oder Berufsbildung. Bildung ist immer
und von vornherein auch auf ,Beruf” bezogen. Diese Bezogenheit auf die Beson-
derheit spezieller Berufswege und Lebenspline verwirklicht sich als Stufengang
von ,grundlegender Bildung” zu schrittweiser Spezialisierung. Volks-
schule, Mittelschule und Hohere Schule wollen insofern ,grundlegende Bildung”
ermoglichen; sie miissen aber in ihren Oberstufen bereits eine Ausrichtung auf
bestimmte, wenngleich immer noch sehr umfassende Berufs- und Lebensfelder
vornehmen.

Die didaktischen Konsequenzen aus der Einsicht, daB Bildung eine bestimmte
Weise des In-der-Welt-Seins, des Sich-Bewizhrens, der verantwortlichen Mit-
menschlichkeit, des Mit-sich-selbst-und-mit-der-Welt-in-Ordnung-Kommens ist,
sind noch umfassender, als es zuletzt angedeutet wurde. Die Schule mu8 sich in.
ihrem Bemiihen, Kindern und Jugendlichen Bildung — als Kinder- und Jugend-
bildung — zu erméglichen, konsequent als auf das auBerschulische Leben bezogen
verstehen: als Ort der Vertiefung und Aufschliisselung, der Sammlung und Kon-
zentration, der Besinnung und Klirung des auBerschulischen Lebens zunichst des
Kindes und Jugendlichen, zugleich aber auch des die jungen Menschen interessie-
renden, ihnen bevorstehenden Erwachsenenlebens. Daraus ergibt sich fiir die Di-
" daktiken die Folgerung: sie miissen den ,aufschliefenden”, ,lebenshermeneuti-
schen” Sinn ihrer inhaltlichen Entscheidungen stindig sichtbar machen, indem sie
die aus dem Schulzusammenhang hinausweisende Bedeutung der ausgewihiten
Inhalte konkret aufschliisseln. Im Beispiel: Die Werkdidaktik muf zeigen, was
man mit Hilfe des in der Schule exemplarisch Gelernten auflerhalb der Schule
gestalten oder verstehen kann, die Didaktik des Literaturunterrichts, welche Werke
der ,groflen Dichtung” oder der Jugendliteratur, aber auch des Theater-,Funk- und
Fernsehprogramms zugénglich werden, wenn man in der Schule eine Kurzge-
schichte, eine Novelle oder ein Drama intensiv gelesen hat; die Naturlehre sollte,
wenn das Thema der Elektrizitit durchgearbeitet worden ist, z. B. auf die ent-
sprechenden Experimentier- und Bastelkidsten der Spielzeugindustrie verweisen
(und diese daher didaktisch erforschen und gegebenenfalls kritisieren oder zu
verbessern versuchen). Hier eroffnet sich nicht nur eine Fiille von fachdidaktischen
Forschungsaufgaben, sondern auch von Méglichkeiten zu eigenen didaktischen
und methodischen Erfindungen.



Das Problem der Didaktik 33

Zusammenfassend darf man sagen: Der Zusammenhang von Schulbildung und
~freiem Bildungserwerb”, welche beiden Bildungsvollziige schon Otte Willmann
in seinem Begriff der Didaktik gemeinsam einbezog, muf als Kernproblem der -
Didaktik angesehen und theoretisch und praktisch erschlossen werden. Das alte
Thema ,Schule und Leben” ist uns heute in neuer Weise zu produktiver Bewiil-
tigung aufgegeben!

Drittens: Bildung kann heute nicht mehr an harmonistischen Zielvorstellungen
orientiert werden. Sie muf als eine Haltung verstanden und ermioglicht werden,
die uns hilft, Lebensspannungen, nicht auf einen eindeutigen Nenner zu bringende
Verhaltensweisen, die die verschiedenen Wirklichkeitsbeziige von uns fordern,
zu bewiltigen. Jeder von uns mufl heute befihigt werden, ebensowohl alles nur
Subjektive — Stimmungen, Gefiihle, Emotionen — bei der erkennenden und der
technischen Auseinandersetzung mit der Natur auszuschalten wie andererseits sich
im ,Umgang” mit der erlebten Natur ganzheitlich ansprechen zu lassen; ebenso-
wohl sich auf die personlich-individuellen Beziechungen im Leben der Familie
einzustellen wie die rationalisierten Funktionen im Bereich der wirtschaftlichen und
sozialen Institutionen auszuiiben; ebensowohl Hirte und Taktik in der politischen
Auseinandersetzung zu verstehen und gegebenenfalls zu praktizieren wie Riick-
sichtnahme, Takt und Verzicht im mitmenschlichen Umgang zu bewihren. Diese
Anerkennung unaufhebbarer Lebensspannungen schlieft auch die Absage an die
Vorstellung einer Perfektionierbarkeit des Menschen und der Bildung ein. Die
Einsicht in die Unvollendbarkeit des Menschen und der menschlichen Dinge, die
Bejahung des Fragmentarischen unserer Existenz gehért, wollte man sich auch nur
auf die geschichtliche Erfahrung berufen, heute selbst zur Bildung. Damit st58t
Bildung an ihre eigene Grenze, verweist sie dialektisch auf die Transzendenz, auf
die Dimension des Glaubens und auf die Gnadenbediirftigkeit des Menschen.

Viertens: Mit der Ablehnung harmonistischer und perfektionistischer Leitbilder
stellt sich nun aber sofort die Frage, wie denn die Einheit der Person gedacht und
gewahrt werden konne, die Einheit der Person in der qualitativen Mannigfaltigkeit
und teilweisen Widerspriichlichkeit ihrer Lebensbeziige? — ]. Derbolav hat in
seinem Tiibinger Vortrag den in seiner Konsequenz imponierenden Versuch ge-
macht, diese personale Konzentration dahin auszulegen, daf aile Bereiche und
Inhalte der Bildung auf die in ihnen vorausgesetzten spezifischen Gewissensan-
spriiche und — motivationen hin analysiert und im Unterricht darauf zuriickre-
flektiert, also in threm jeweiligen Normgehalt erschlossen werden miifften. — Wenn
der von Derbolav verwendete Begriff des Gewissens im Sinne des herkémmlichen
Sprachgebrauches, also in Bezug auf die Erfahrung ethischer Anspriiche, sittlicher
Verantwortungen verstanden werden darf, so wird man der Forderung voll zu-
stimmen, der sittlichen Dimension der menschlichen Existenz auch im Raume der
Bildung die zentrale Stellung zuzusprechen. Es fragt sich aber: Erschlieft sich
z. B. die dsthetische Wirklichkeit oder die Moglichkeit des reinen Betrachtens, der
theoria, vom Gewissen her, sind ,Sollensgehalte” hier das kategoriale Fundament?
Setzt die Erfahrung #sthetischer Gehalte nicht gerade das Freisein von ,Gewissens-
anspriichen” voraus? Mein Gewissen kann und muf mir sagen, wann ich ,dsthe-
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tisch” leben darf — die Zentralstellung des Gewissens bleibt also voll in Geltung;
aber das Asthetische als solches ist nicht in Gewissenskategorien fundiert. — Wird
der Begriff ,,Gewissen” aber soweit gefaBt, dal er den ,geistigen Ort” bezeichnet,
an dem die menschliche Bedeutsamkeit, der existenzielle Sinn jeder Wirklichkeits-
sphiire erfahren werden kann — also das Eigengesetz und der spezifische Gehalt
sowohl des Asthetischen, als auch des Theoretischen, des Ethischen usf. —, so
stellt sich sogleich wieder die Frage nach dem Verhilinis dieser verschiedenen
Sinnrichtungen zueinander, nach einer méglichen oder notwendigen Hierarchie,

Der gegenwirtige Stand unserer bildungstheoretischen Einsicht erlaubt, wenn
ich recht sehe, nur eine Exposition des Problems, nicht aber schon weitergehende
Antworten. Die didaktische Frage nach dem allgemeinen Sinn der Schulficher,
die uns spiiter noch einmal beschiftigen wird, sollte im BewuStsein dieser Sachlage
gestellt und diskutiert werden.

Fiinftens: Bildung kann heute, soll sie weiterhin als ein Grundbegriff der Pida-
gogik sinnvoll sein, nicht mehr als sozialstindische Kategorie verstanden werden,
und die Differenzierungen der Bildungswege und Schularten diirfen weder be-
wuft noch unbewuBt an dem Denkmodell einer stindisch gegliederten Gesellschaft
orientiert werden. Der inhaltliche und organisatorische Aufbau der Bildungsarbeit
sollte geradezu das Paradigma einer demokratischen, mobilen Gesellschaft der
Gleichberechtigten und sozial Gleichwertigen sein, weil nur in einer solchen Ge-
sellschaft die personale Freiheit des einzelnen, zu der der Erzieher dem jungen
Mensdhen verhelfen will, gewdhrleistet ist. Das bedeutet nicht, daf Bildung den
jungen Menschen unter einem abstrakten Freiheitsidol orientierungslos machen,
ihn seiner Z. B. biuerlichen Herkunft entfremden diirfe. Aber sie darf ihn auch
nicht vorzeitig fixieren, sondern muf ihn durch eine schrittweise Distanzierung
hindurch zur Bereitschaft fithren (oder doch eine solche mit vorbereiten), in seiner
je individuellen Situation verantwortlich soziale Rollen zu iibernehmen.

Sechstens: Bildung kann ihren Wertungen und Inhalten nach nicht mehr allein
in den Grenzen des Heimatlichen und der nationalen Kultur und Geschichte ge-
wonnen werden, sie mufl grundsitzlich auf einen ,weltweiten Horizont” hin
orientiert sein. Es gilt, den Sinn, den Wert und das Recht des Heimatlichen und des
Nationalen nicht statisch, sondern in Richtung auf die darin liegenden Méglichkei-
ten zu erschlieBen, Gegenwart und Zukunft produktiv zu meistern. Solche pro-
duktiven Moglichkeiten — und damit zugleich die Grenzen der Heimatbezogenheit
und der Bindung an die Kultur und Geschichte des eigenen Volkes — kénnen nicht
anders als durch die Auseinandersetzung mit weltumspannenden Fragen und mit
exemplarischen Beispielen der geistigen Welt anderer Vélker gewonnen werden.
Im Beispiel: In die Lesebiicher schon der Grundschule gehdren heute nicht nur
Geschichten, die den Menschen unserer Zeit in seiner Welt zum Thema haben,
sondern auch Geschichten von Menschen anderer Vélker; im Geschichtsunterricht
der Volksschuloberstufe diirften heute die Beschiftigung mit den geistigen Funda-
menten und mit der Griindungsgeschichte der USA oder mit dem Marxismus und
der Geschichte der sowjetischen Revolution fiir die Bewiltigung unserer eigenen
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Geschichte erheblich wichtiger sein als diejenige mit dem mittelalterlichen Ritter-
tum, mit dem Dreifigjihrigen Krieg, mit Friedrich dem Groflen und Maria There-
. sia oder mit den Kriegen von 1864 und 1866.

Siebtens: ,Bildung” verdient heute nur noch eine Haltung genannt zu werden,
die sich selbst als dynamisch, wandlungsfiihig, offen versteht. (Im Grunde wird
damit eine Forderung wiederholt, die in der Bildungstheorie seit dem Neuhumanis-
mus immer wieder erhoben worden ist; das damit Gemeinte zeigt sich aber erst
heute in seiner vollen Bedeutung.) Diese Forderung ergibt sich aus der Tatsache,
dag Bildung in einer bestimmten Weise des Selbst- und Weltverstindnisses be-
steht. Dabei sind das Verstehen meiner selbst — zu wissen, was ich kann, was ich
soll, was ich darf und was ich will — und das Verstehen meiner Welt korrelativ
aufeinander bezogen; wenn aber die Wirklichkeit, in der man lebt, eine dynami-
sche, sich wandelnde ist -- und daran kann heute kein Zweifel sein —, dann
verstehe ich diese Wirklichkeit und mich in ihr nur recht, wenn ich offen und fihig
bin, ihren Wandlungen zu folgen. Wandlungsfihigkeit als Moment der Bildung
bedeutet nicht blinde Anpassungsbereitschaft, sondern Bereitschaft, auf neue Si-
tuationen produktiv zu antworten. Solche Bereitschaft setzt aber die Einsicht in
die Begrenztheit des jeweils erreichten individuellen Status an Wissen, Kénnen,
Einsatzbereitschaft, Urteilsfihigkeit, Wertempfinglichkeit voraus. Dem Einwand
gegeniiber, als liefe diese Charakteristik der Bildung nun doch, gewollt oder un-
gewollt, auf die Ausbildung zum Opportunismus hinaus, als wiirden hier alle
Normen und Wertprinzipien dem Relativismus iiberantwortet, und zwar bereits
im Kindes- und Jugendalter, ist zu betonen: Gerade eine solche offene, dynamische
Bildung basiert, soll sie nicht halt- und verantwortungslos werden, auf der Erfah-
rung und der bewuften Aneignung iibergreifender Wertprinzipien. Treue und
Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit und Hilfsbereitschaft, Tapferkeit und Standhaftig-
keit sind auch und gerade heute unabdingbare Werte und Tugenden. Aber solche
Prinzipien sind keine Maf3stibe oder Regeln, die ihre Konkretion gleichsam schon
in sich triigen; sie fordern sie nur. Wir erfahren solche Prinzipien, wenn wir sie
erfahren, als unbedingt giiltig. Aber wir kénnen aus ihnen nicht logisch-deduktiv
. oder im Sinne der Anwendung ableiten, was hier und jetzt, in dieser geschicht-
lichen Lage, in dieser besonderen Situation, heute und morgen zu tun ist. Im Lichte
solcher Wertprinzipien haben wir je und je verantwortlich zu entscheiden, und es
gibt keine absolute Gewihr dafiir, ob wir richtig entschieden haben. Was Treue
und Liebe zur Heimat oder zum eigenen Volke, was Gerechtigkeit in der politisch~
sozialen Ordnung bedeutet, was konkret Wahrheit ist — Wahrheit im geschicht-
lichen Urteil, in der Auslegung des eigenen Glaubensbekenntnisses usf. —, darum
zu ringen, sind wir immer wieder unbedingt verpflichtet; aber keine konkrete Aus-
legung ist uniiberholbar, zeitlos giiltig, keine darf sich der Offenheit, der Kritik,
der Moglichkeit des Wandels entziehen wollen. Das gilt nicht nur in den ethisch
relevanten Bereichen, es gilt fiir alle Dimensionen des geistigen Lebens, z. B. auch
fiir die des Musisch-Asthetischen: , Das Schone” ist als Grundkategorie der Wer-
tung ein den geschichtlichen Wandel iibergreifendes Prinzip; was aber je und je
als schén empfunden wird, das ist vielfiltigem Wandel unterworfen. In unserer
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Zeit sind ganz neue Erfahrungen des Schinen, der Gestaltung aufgegangen, Er~
fahrungen, die die meisten von uns sicherlich noch garnicht nachvollzogen haben:
Die Musik von Schinberg oder Strawinskij, die Malerei Pollocks oder die Plastik
Moores, die Lyrik Celans oder die Dramatik Diirrenmatts.

III. Die Struktur des didaktischen Feldes
und die Aufgaben didaktischer Forschung

A. Die Problemstellung

Auf dem Hintergrund der methodologischen und terminologischen Vorersrte-
rungen und der gerafften bildungstheoretischen Erwigungen soll nun im dritten
Teil des Referates versucht werden, einen allgemeinen Aufriff der Struktur jenes
geistigen Raumes zu geben, in dem didaktische Erwiigungen angestellt, didaktische
Entscheidungen gefillt werden miissen. Ich nenne diesen geistigen Raum ,das
didaktische Feld”. Es geht darum, ein Denkmodell zu skizzieren, in dem alle
Grundbeziehungen zur Sprache kommen, die in jeder Gesamtkonzeption einer
Besonderen Didaktik oder einer Bereichs- bzw. Fachdidaktik, ebenso aber bei einer
einzelnen didaktischen Entscheidung wie auch in der didaktischen Vorbereitung
des Lehrers auf eine Unterrichtsstunde beriicksichtigt sein wollen und zur Einheit
einer verantwortlichen Entscheidung, eines didaktischen Entwurfes zusammenge-
nommen werden miissen.

Der anspruchsvolle Begriff ,,Denkmodell” fiir das im folgenden zu entwickelnde
Gefiige von Uberlegungen muf zuvor kurz erldutert werden.

Zunichst gilt es die Befiirchtung zu beschwichtigen, als solle hier ein Ldsungs-
schema fiir didaktische Probleme geboten werden. Denkmodelle kénnen im Bereich
der Pidagogik nie Lésungsmodelle sein, sondern immer nur Problemmodelle. Sie ver-
suchen, die Struktur einer Problemlage durch ein Gefiige allgemeiner Kategorien auf-
zuweisen, nicht aber beanspruchen sie, anwendbare Regeln zubieten. Wer aber auch
angesichts eines Versuches, ein Denkmodell in diesem Sinne zu entwickeln, immer
noch die Gefahr der Schematisierung argwdhnen wollte, der iibersihe, da8 schlecht-
hin jede didaktische Aussage ein — wenn auch oft unrefiektiertes — Denkmodell
einschlieBt, durch das der betreffende Didaktiker sich den Sinn und die Lagerung
seiner Aufgabe verstindlich zu machen versucht: Die Rede etwa, Didaktik miisse
die Erkenntnisse der Wissenschaften in die Verstindnisebene des jungen Men-
schen ,transformieren” oder ,transponieren”, schlieft nicht weniger ein bestimm-
tes allgemeines Denkmodeli ein als etwa jene andere, Didaktik reflektiere auf das
Uberlieferungsgeschehen zwischen den Generationen. Ob die folgende Skizze
wirklich den Anspruch erfiillt, alle wesentlichen Bestimmungsmomente didakti-
scher Problemstellungen und Entscheidungen zu erfassen, muf8 natiirlich kritisch
iiberpriift werden; zweifellos handelt es sich nur um einen korrekturbediirftigen
Entwurf. Aber der Anspruch als solcher ist kein personlicher, sondern ein von der
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Sache her unausweichlich zu stellender. Die Skizze bringt iibrigens groBtenteils
Erwigungen zur Sprache, die in der Erzichungswissenschaft bzw. der Allgemeinen
Didaktik keineswegs neu sind. Jedoch 148t sich nachweisen, daf sie in vielen fach-
didaktischen Entwiirfen bis in die Gegenwart hinein nicht angemessen beriick-
sichtigt worden sind, und eben das rechtfertigt unser Vorhaben. Denn hierum
geht es: es soll ein Denkmodell konzipiert oder vorsichtiger: zur Diskussion
gestellt werden, das uns, weil fiir alle Fach- und Bereichsdidaktiken zutreffend,
erstens eine gemeinsame Gesprichsbasis bietet und den systematischen Ort
wesentlicher, in der gegenwirtigen didaktischen Diskussion gebrauchlicher Grund-
begriffe bestimmt; das uns zweitens die Gesamtaufgabe jeder Fachdidaktik sicht-
bar macht und daher drittens den Ort jeder einzelnen Fragestellung und die daraus
sich ergebenden Forschungsaufgaben erkennbar werden 1i8t; das uns schlieSlich
viertens eine erziehungswissenschaftlich begriindete, kritische Betrachtung vor-
liegender didaktischer Entwiirfe erlaubt.

Der Begriff des Denkmodells im strengen Sinne schlieft die Forderung ein, daf
fiir jedes Moment eines solchen Modells angegeben werden kann, in welcher
Beziehung es zu jedem anderen Moment steht. In dieser Hinsicht hat der folgende
Grundri8 Liicken, die zu schliefen mir bislang nicht befriedigend gelungen ist, so
wenig wie der — vielleicht grundsitzlich unerfiillbare — Versudh, die Struktur des
didaktischen Feldes auf die Form einer bildhaften Strukturskizze zu bringen.

Sehe ich recht, so ist das didaktische Feld durch vier Dimensionen bestimmt:

Erstens: Die Dimension der Geschichtlichkeit didaktischer Entscheidungen, die
durch ein spezifisches Bezugsverhiltnis von Gegenwart, Zukunft und Vergangen-
heit charakterisiert ist.

Zweitens: Die Dimension der verschiedenen Perspektiven des Welt- und Selbst-
verstindnisses und der Motivation. Diese Problemdimension erstreckt sich vom
kindlichen Welt- und Selbsterleben iiber die verschiedenen Bildungsstufen und die
Perspektive des ,gebildeten Laien” bis zur Perspektive der Wissenschaften und
des produktiven Kulturschaffens.

Drittens: Die Dimension der allgemeinen Sinngebung der geistigen Grund-
richtungen und der Schulficher.

Viertens: Die Dimension der inneren Struktur und der Schichtung der Bil-
dungsinhalte.

Die vier Dimensionen stehen in einem Verhiltnis wechselseitiger Abhiingigkeit
und Durchdringung zueinander und die konkrete Bedeutung jeder Dimension fiir
das didaktische Denken wird erst voll verstindlich, wenn man das ganze Feld in
den Blick faBlt. Im Gang unserer Erliuterungen gilt es, die Uberlegungen, die der
Auslegung einer Dimension dienen, in die Betrachtung der jeweils folgenden
Dimensionen mit hineinzunehmen und dadurch eine schrittweise differenziertere
und konkretere Vorstellung von der Struktur des didaktischen Feldes aufzubauen.
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B. Die pidagogische Verantwortung
als Ansatzpunkt des didaktischen Denkens

Diesen Erliuterungen ist aber eine zentral bedeutsame These voranzustellen:
Jenes vierdimensionale didaktische Feld muS, wie H. Nohl, E. Weniger, ]. Derbolav
u. a. hiufig betont haben, von einem Punkte aus aufgeschliisselt werden: von der
pidagogischen Verantwortung vor dem jungen Menschen, der den Sinn seines
Lebens als Kind und Jugendlicher erfiillen und zugleich schrittweise in seine
Miindigkeit hineinwachsen soll.?®) Hier, in der pidagogischen Verantwortung,
liegt die ,Generalinstanz” didaktischer Entscheidungen, hier liegt zugleich die
Verbindung zu allen anderen Bereichen pidagogischen Handelns und Denkens.
Im Zentrum dieser Verantwortung, so méchte ich im Anschluf an eine Formu-
lierung aus dem Verhandlungsbericht iiber die Vorbereitungstagungen sagen,

- steht das auf seine noch nicht erreichte, aber zu erreichende Miindigkeit und
Eigenverantwortlichkeit und zugleich auf seine frei wihibaren Lebensméglich-
keiten hin hilfsbediirftige Kind bzw. der Jugendliche, die befihigt werden sollen, in
Gegenwart und Zukunft alle sie wesentlich betreffenden Dimensionenihrer Lebens-
wirklichkeit menschlich zu bewiltigen. ) Das Mif3verstindnis, es wiirde hier eine
einseitige ,Pidagogik vom Kinde .aus” propagiert, der gegeniiber nun der
+Anspruch der Sache” erst ausgleichend ins Feld gefiihrt werden miiflte — so als
wiirde der junge Mensch in der hier vertretenen Konzeption nicht von Anfang an
als auf Wirklichkeit, auf Aufgaben und Verantwortungen bezogen gedacht — sollte
durch die Ausfithrungen des zweiten Referatteiles ausgeriumt sein; bisweilen
gewinnt man allerdings den Eindruck, als sei besagtes Miflverstindnis unaus-
rottbar.

Es ist nun unsere Aufgabe, die vier Dimensionen des didaktischen Feldes zu
erliutern und dabei Problemstellungen didaktischen Denkens und Aufgaben
didaktischer Forschung aufzuweisen.,

C. Die vier Dimensionen des didaktischen Feldes

1. Die Geschichtlichkeit didaktischer Entscheidungen: Der Strukturzusammenhang
von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit3°)

Blidkt man von der ,didaktischen Generalinstanz”, der pidagogischen Verant-
wortung, auf die erste Dimension, die sich als Spannungsfeld zwischen Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft erstreckt, so strukturiert sich diese Dimension

28 Vgl. H. Nohl: Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorle, 3. Aufl, Frankfurt
1949, bes S. 126 f£. — E. Weniger: Die Theorie der Bildungsinhalte ..., a. a. O. = J. Derbolav: Versuch

einer bildung tischen Grundleg der Didaktik, a. a. O., bes. S. 25 ff.

29 Vorbereitungsmaterial ..., a. a. O., 5. 20.

30 Vgl. zum folgenden Abschnitt E. Weniger: Die Theorle der Bildungslnhalte e n a. 0., S. 43ff.,,
51f., 65ff., 96 ff. — W. Klafki: Die Erzieh im von Ve G t und
Zukunft, Die Sammlung 1958, 5. 448 ff., jetzt ‘auch in des Verfassers Studien zur Blldungstheorle und
Didaktik”, Weinheim 1963. — Den G ich kt der Geschichtlichk der Didaktik betont jetzt besonders

nad\dr{iddich und durch prignante Beispiele belegt H. Mbller in seinem Buch ,Was ist Didaktik?*
(Bochum 1962).
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der Geschichtlichkeit in charakteristischer Weise. Als didaktisch wesentlicher
Zusammenhang erschlieft sie sich nimlich nicht etwa, indem man sozusagen an
der chronologischen Zeitlinie entlanggeht. Ansatzpunkt ist vielmehr die Gegenwart
des jungen Menschen. Der Didaktiker findet den ,Einstieg” in sein Problemfeld,
indem er zunichst das Kind und den Jugendlichen in ihrer Gegenwiirtigkeit, ihren
Fragen und Noten, ihren Interessen und Méglichkeiten ins Auge fafit. Denn dieser
junge Mensch hat — das war Rousseaus tiefe Einsicht und damit die Geburtsstunde
des neuzeitlichen pidagogischen Denkens — einen Anspruch auf sein kindliches und
jugendliches Menschsein, auf erfiillte Gegenwart. Solche Erfiillung meint, um
es noch einmal zu wiederholen, durchaus nicht Ausleben und blofes Wachsen-
lassen, sondern schliet Aufgaben und fordernde Begegnungen mit ein; an keiner
Stelle pidagogischen Denkens diirfen wir in eine Scheidung des Menschen, und
sei es des Kleinkindes, von seinem natiirlichen und geschichtlich-gesellschaftlichen
In-der-Welt-Sein sowie von seinem Uber-die-Welt-hinaus-verwiesen-Sein zuriick-
fallen. Aber, um es mit M. J. Langeveld zu sagen, ,die Pidagogik wahrt die
Interessen des Kindes, indem sie darauf achtet, daf das Menschenwiirdige nicht
das ,Kindgemife’ ins Gedringe bringt.”3') Didaktisch gesehen, ergibt sich ein
erstes Kriterium: Der junge Mensch soll in der Auseinandersetzung mit den
ausgewihlten Aufgaben und Inhalten die Erfiillung seiner jeweiligen kindlichen
bzw. jugendlichen Lebensstufe erfahren kénnen.

Nun ist dieser junge Mensch in seiner Gegenwirtigkeit aber zugleich immer
der potientielle Erwachsene von morgen, und er greift selbst auf diese seine
Zukunft voraus, er will jung sein diirfen und zugleich reifer, miindiger, selb-
stindiger, verantwortlicher werden, Die Didaktik hat diese Richtung auf die
Zukunft des jungen Menschen in ijhre Reflexion einzubeziehen. So wird ein
zweites didaktisches Kriterium formulierbar: Die von der Didaktik zu erschlie-
flenden Inhalte und Aufgaben miissen solche Gehalte, Kategorien, Motivationen
erdffnen, die den zukiinftizen Erwachsenen befiihigen, sich in den verschiedenen
Wirklichkeitsbereichen zurechtzufinden, auf ihn zukommende Anforderungen und
Belastungen menschlich zu bestehen, ihm auferlegte Verantwortungen zu bewil-
tigen, ihm sich 6ffnende freie Méglichkeiten wahrzunehmen, und dies alles so,
daB die Wachheit und Offenheit und die Bereitschaft gewonnen werden, sich auch
unvorhersehbar und unplanbar Neuem und Fremdem zu stellen, es produktiv
zu verarbeiten und zu beantworten.

Die Didaktik greift also auf die Zukunft des Zoglings voraus, weist ihn auf
seine eigene Zukunft hin, macht ihm kommende Méglichkeiten sichtbar. Sie wagt
das, was W. Flitner und E. Weniger pidagogische ,Vorwegnahmen” genannt
haben. %) DaR damit weder fixierende Vorgriffe und Verfrithungen noch utopische
Zukunftsvisionen gemeint sind, bedarf nach dem zuvor Gesagten keiner Er-
liuterung.

31 M. J. Langeveld: Einfiihrung in die Pédagogik, 2. Aufl. Stuttgart 1961, S. 9.
32 E. Weniger: Die Theorie der Bildungsinhalte..., a. a. O., S. 72 ff. — W. Flitner: Theorle des
pldagogud\m Wegu, 5. Aufl. Weinheim 1960, S. 50 ff - Vgl. W. l(ramp Art, ,Verfrithung — Vorweg-
Lol hesg. v. Groothoff u. Stall t 1961,
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Das erste und das zweite hier genannte didaktische Prinzip stehen nun nicht
einfach nebeneinander. Vielmehr ist es die permanente Aufgabe einerseits der
theoretisch-didaktischen Vorplanung und andererseits der situationsgeméfen
Umsetzung in das konkrete Unterrichtsgeschehen, beide Prinzipien gemeinsam zu
erfiillen. Das ist die alte Forderung Schleiermachers, dafl der Gegenwart und der
Zukunft des Ziglings im didaktischen Denken und Planen und im Bildungs-
geschehen zugleich ihr Recht werden muf. %)

Gegenwart und Zukunft kénnen dem jungen Menschen aber nicht erschlossen
und in seine Verantwortung gestellt werden, ohne dafl die in dieser Gegenwart
und in der Entwidklung auf die Zukunft hin immer schon ,aufgehobene” Geschichte
zur Sprache gebracht wird. Das aber ist die vor allem von Erich Weniger immer
erneut verfochtene These: Der Blick auf die Gegenwart und die Zukunft des
jungen Menschen gibt erst die Gesichtspunkte an die Hand, mit deren Hilfe die
Geschichte erschlossen, aus der unendlichen Fiille des Moglichen, Interessanten
und — wie man zu sagen pflegt — ,an sich Wertvollen” das Notwendige und
Bildende ausgewihlt werden kann. Nur, was der junge Mensch noch als seine
Geschichte zu erfassen und zu erfahren vermag, weil er es in seiner Gegenwart
aufgehoben und auf seine Zukunft hin als bedeutsam erkennt, kann, so meine ich,
Bildungsinhalt werden. Von den Néten, Aufgaben, Verantwortungen und Chancen
der Gegenwart und der in ihr sich abzeichnenden Zukunft aus muf8 die Geschichte
unserer Wirklichkeit didaktisch aufgeschliisselt werden. So erst gewinnen die
Kategorien der Uberlieferung und der Tradition einen pidagogisch legitimen Sinn.
Uberliefert soll das werden, was dem jungen Menschen helfen kann, seine Gegen-
wart und seine Zukunft besser zu verstehen und menschlich zu meistern. Uber-
lieferungsgehalte konnen nicht kanonisch fixjert und als solche tradiert werden,
sie miissen vielmehr in der Begegnung mit der jungen Generation auf ihre Trag-
fihigkeit und Giiltigkeit immer neu iiberpriift werden, nicht, weil es uns darum °
ginge, moglichst viel einst Giiltiges zu relativieren, sondern gerade deshalb, weil
wir nach dem fiir uns Giiltigen und Verpflichtenden suchen. Das gilt nicht weniger
fiir den Geschichtsunterricht oder fiir die Heimatkunde als fiir die ,Werte”,
Sitten, Gebrauche, die wir im Schulleben zu verlebendigen versuchen, das gilt fiir
das Liedgut der Schule und das sogenannte , Volksgut” im Kunstunterricht, das
gilt fiir die Auswahl der Dichtung und Literatur und fiir die Gestaltung unserer
Lesebiicher, die oft die Wirklichkeit des frithen 19. Jahrhunderts konservieren ),
das gilt aber auch fiir Kirchenlieder und Gebete. SchlieBlich gilt es fiir die all-
gemeine Sinngebung und Wertung einzelner Sinnrichtungen des geistigen Lebens
und ijhrer Spiegelung in den Schulfichern, Dag z. B. unsere traditionelle Naturlehre
der sogen. ,zweckfreien” Naturerkenntnis bis heute meist ausgesprochen oder
unausgesprochen einen hheren Wert zumift als der Naturbewiltigung, daf8 daher

33 Schleiermacher, Pldagogische Schriff unter Mitwirkung v. Th. Sculze hrsg. v. E. Weniger,
Erster Band, Diisseldorf 1957, S. 45-51.
34 Vgl. W. Schulz: Die Darstellung der Welt in Lesebiichern der G ~Informationen” Nr. 2

des Berliner Arbeitskreises Didaktik, Berlin o. J. (1961). — W. Schulz - G. Otto: Ober Schullesebiicher
Die Deutsche Schule 1961, S. 218 ff.
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neuere Konzeptionen wie etwa die von Carl Schietzel, die die Technik in den
Mittelpunkt der Auseinandersetzung des jungen Menschen mit der anorganischen
Natur stellen ), es so schwer haben, sich auf breiter Front Gehor zu verschaffen,
das hat selbst geschichtliche Griinde; womit natiirlich nicht gesagt werden soll,
da solche neuen Ansitze von vornherein iiber Kritik erhaben sein kénnten. )
Nicht anders steht es — um noch zwei verwandte Beispiele zu nennen — hinsichtlich
der Bewertung der technisch-konstruktiven, rational-pragmatischen Seite des
Werkens oder etwa beziiglich der Auseinandersetzung mit dem Problem der
polytechnischen Bildung, bei der, abgesehen von einigen wertvollen Ausnahmen ¥),
die unleugbare politisch-ideologische Uberfrachtung dieses Programms im Raum
der kommunistischen Pidagogik gewchnlich durch eine naive Gegenideologie
beantwortet wird, statt daf man unvoreingenommen nach dem moglicherweise
nur verschleierten humanen und damit pidagogisch relevanten Sinn dieses Pro-
gramms, wie er z. B. Marx vor Augen stand, fragte. )

Hier wird zum erstenmal die Notwendigkeit einer geschichtlichen Erforschung
der Bildungsinhalte, der Lehrpline und der didaktischen Theorien sichtbar: Wir
miissen die Wertungen und die Inhalte von ihren Urspriingen her als geschicht-
liche Entscheidungen verstehen lernen, nicht aus antiquarisch-historischem Inter-
esse (das ist legitim, gehdrt aber nicht in den Zusammenhang der Didaktik),
sondern um die politischen, sozialen, geistes- und bildungsgeschichtlichen Hinter-
griinde zahlreicher bis heute wie selbstverstindlich tradierter Bestinde und
Wertungen zu erkennen und damit thnen gegeniiber zu kritischer Priifung frei
zu werden: Wer sagt eigentlich, da88 jedes Volksschulkind bis zum letzten Schul-
jahr sowohl am Kunst- als auch am Musikunterricht teilnehmen mufS? Wie kommt
es, daB8 die Biologie des Menschen in unserem Naturkundeunterricht bis heute
hin fast nur im letzten Schuljahr zur Geltung kommt? Wo ist es eigentlich sachlich
— und nicht nur geschichtlich — begriindet, da unsere Rechenlehrpline und
Rechenlehrbiicher uns vielfach die Vorstellung suggerieren, man kénne im Aufbau
des Rechenlehrganges nicht fortschreiten, ohne die Bruchrechnung in allen Varia-
tionen, bis zum beriichtigten Teilen von Briichen durch Briiche, durchlaufen zu
haben? Warum ist das sogen. Sachrechnen didaktisch so unzulinglich durchdacht?
Warum ist das Sachzeichnen vollig oder fast véllig aus der Schule eliminiert
worden bzw. warum hat es dort nie in der Breite Eingang gefunden, ganz zu
schweigen von entsprechenden Fragen im Hinblick auf Geschichtslehrpline und

35 C. Schietzel: Technik und Natur, Baunschweig 1960.

36 Vgl. zur Klirung des didaktischen Prinzipienstreites ln der Naturlehre jetzt die Aufsitze von
KI. Weltner: Naturlehre und Technik (Wi Pid Beitriige 1960, S. 516 ff.) und ,Uber
die ErschlieBung technischer Sachverhalte im Natusleh richt” (Die D che Schule 1962, Heft 3,
S. 134 ££.).

37 G.-H. Fischer - W, Mitter: Werkerziehung und polytechnische Bildung, Die Deutsche Schule 1959,
S. 163ff, - H. E. Wietig: Die Marx sche Bildungsknnzepﬂon und die zweite Polytechnisierung der
Sowjetschule, Beilage zur Woch g ~Das Parl t", 10. Dez. 1958 — H. Klein: Polytechnische
Bildung und Erziehung in der DDR, rororo 1962.

38 G. Krapp: Marx und Engels ilber die Verbind des U hts mit produl Arbeit und die
polytechnische Bildung, Berlin (Ost) 1960,
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Geschichtsbiicher %), Lesebiicher®) und Literaturauswahl bis hin zu den Inhalten
des Religionsunterrichts?

Neben dieser geschichtlichen Forschungsaufgabe, deren Sinn ich also in Uber-
einstimmung mit H, Méller viel mehr in ihrer befreienden als in ihrer traditions-
stiftenden Funktion sehe#'), dringt sich von den vorausgehenden Uberlegungen
aus eine zweite didaktische Forschungsaufgabe auf: Ob bestimmte didaktische
Programme tatsichlich den pritendierten gegenwarts- und zukunftserschlieBenden
Sinn erfiillen, ob die unterrichtlich vermittelten Inhalte ,lebendiges”, ,arbeitendes
Wissen”, Kategorien des Welt- und Selbstverstindnisses werden, das muf8 per-
manent iiberpriift werden, soll es nicht nur gut gemeinte Versicherung bleiben.
Pidagogische Tatsachenforschung als Ergebniskontrolle ist also gefordert, wie sie
im Ansatz etwa bei Martin Wagenschein in seinem Aufsatz ,Was bleibt unseren
Abiturienten vom Physikunterricht?” exponiert4?) und in ihren oft schwierigen
methodischen Problemen von Wolfgang Brezinka, Friedrich Winnefeld und Hein-
rich Roth durchleuchtet worden ist. *%)

Ich bin sicher, da die Ergebnisse schon des schlichtesten Versuches in dieser
Richtung auf uns alle heilsam erniichternd wirken wiirden. “4) Wer aber einwenden
wollte, es sei unangemessen, unwigbare Bildungswirkungen durch eine objekti-
vierende Tatsachenforschung ermitteln zu wollen, der miiite eigentlich auch darauf
verzichten, sein pidagogisches Handeln rational zu begriinden, sich bestimmte
pidagogische Ziele zu setzen, Schiiler zu priifen oder Arbeiten schreiben zu lassen,

2." Die verschiedenen Perspektiven des Selbst- und Weltverstindnisses und der
Motivation

Mit der eben skizzierten ersten Dimension des didaktischen Feldes muff nun
eine zweite zusammengedacht werden: die der verschiedenen Perspektiven des
Welt- und Selbstverstindnisses und der Motivation.

Auszugehen ist von der Erkenntnis Rousseaus, daf8 das Kind und der Jugend-
liche die Wirklichkeit und sich selbst in besonderer Weise erfahren. Sie haben
eigene Fragen an die Wirklichkeit und den Menschen, sie werden in spezifischer
Weise von der natiirlichen und der geistigen Welt angesprochen, und es gibt die

39 Vgl. die Untersuchung von E. Weymar: Das deutsche Selbstverstindnis, dargestellt an den
Geschichtsprogrammen des 19. Jahrhunderts, Stuttgart 1961.

40 Vgl. die ausgezeichnete Arbeit von P. Roeder: Zur Geschichte und Kritik des Lesebuchs der hdheren
Schule (Marburger Pid. Studien, Band 2), Weinheim 1961.

41 H. Maller: Was ist Didaktik?, a. a. O., 5. 47.

42 M. Wagenschein: Was bleibt unseren Abiturienten vom Physikunterricht? Z. f. Pid. 1960, 5. 29 ff;
ders.: Zur Selbstkritik der hbheren Schule, Die Sammlung 1952, S. 142 ff.

43 W. Brezinka: Die Piddagogik und die erzieherische Wirklichkeit, Z. f. Pidd. 1959, S. 1ff. —
Fr. Wlnnefeld Zur Methodologie der empirischen Forschung im pi#dagogischen Raum, in Fr. Winnefeld:
Pidagogi und pid isches Feld, Miinchen 1957, S 29 ff. — H. Roth: Die Bedeutung
der irischen Forsch fiir die Pid ik, in: Pdd Forschung und P#dagogische Praxis,
Heldelberg 1988, S. s ff, bes S. 24 ff, 5. 33 ff.

44 Vgl. z. B. die kleine Smdle von M. Beyer und K. Odenbach: Der Geschicht richt im Urteil
Jugendlicher, Wi P he Beitrige 1960, 5. 66 ff.
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Frage nach dem besonderen Verhiltnis des Kindes zum Glauben und nach dem
Glauben des Kindes.*®) Unter pidagogischem Aspekt gliedern wir dementspre-
chend den kérperlich-seelisch-geistigen Entwicklungsproze des jungen Menschen
in sogen. Bildungsstufen, die wir als durch je spezifische Frage-, Interessen-,
Verstehens- und Handlungsmoglichkeiten und einen gewissen Spielraum der
Ansprechbarkeit, kurz: durch eine jeweils besondere Bildsamkeit und Er-
ziehbarkeit charakterisiert verstehen.

Was vorher als erstes didaktisches Prinzip formuliert wurde, stellt sich nun
konkreter als die Forderung nach stufengemiifer didaktischer Auswahl dar. Damit
steht aber die Aufgabe der Erforschung der stufenspezifischen Bildsamkeit vor
uns. Hier liegt nun noch eine Fiille ungeldster Probleme einer didaktisch-psycho-
logisch orientierten Forschung. Deren Hauptschwierigkeit liegt darin, daf die
Eigentiimlichkeiten und die Dauer der Bildungsstufen wesentlich geschichtlich-
gesellschaftlich und — nicht zuletzt — pidagogisch bestimmte Phinomene sind,
negativ gesagt: sie sind keineswegs nur von immanenten Entwicklungsgesetzen
des Aufwachsenden bestimmt. Daf es solche psychischen Entwicklungstendenzen
gibt, soll natiirlich nicht geleugnet werden. Aber die Soziologie und die Ethnologie,
die epochalpsychologische Forschung und die vergleichende Entwicklungspsycho-
logie, die Humanbiologie und die philosophische Anthropologie, schlieSlich auch
die padagogische Erfahrung zwingen zu dem Schluf}, da8 solche ,Entwicklungs-
tendenzen” sehr variabel, d. h. inhaltlich vielfiltig erfiillbar und auch zeitlich
retardierbar oder akzelerierbar sind. Was sich als Bildungsstufe zeigt, ist also
immer auch Ergebnis geschichtlicher Faktoren: der sozialen und kulturellen Umwelt
des Aufwachsenden, der Erwartungen, die die Erwachsenen dem jungen Menschen
in verschiedenen Altersphasen gegeniiber hegen, der Chancen, die sie ihm bieten,
der Begrenzungen, die sie ihm auferlegen, der Intensitit und der Inhaltlichkeit der
vorausgegangenen padagogischen Einwirkungen. 4)

Mit dieser Behauptung sagt man heute wahrlich nichts Neues. Um so erstaun-
licher ist es, daB sich trotzdem in verschiedenen Entwidklungspsychologien der
organologische Entwicklungsbegriff hartnickig behauptet oder sich gleichsam
unversehens stindig wieder einschleicht, insbesondere auch in spezielleren Unter-
suchungen und ebenso hiufig bei dem Versuch, fachdidaktische Konzeptionen
psychologisch zu begriinden. Die Situation wird grotesk, wenn sehr unterschied-
liche, ja entgegengesetzte didaktische Konzeptionen sich durch die Berufung auf

45 Vgl. M. J. Langeveld: Das Kind und der Glaube, Braunschweig 1960; ders.: Was hat die
Anthropologie des Kindes dem Theologen zu sagen? in H. Diem - M. J. Langeveld: Untersuchungen
zur Anthropologie des Kindes, Heidelberg 1960. — Th. Thun: Die Rellgion des Kindes, Stuttgart 1959.

46 Vgl. die Aufhellung der Problematik des psychologischen bzw. chen Entwickl
begriffes bei M. J. Langeveld: Kind und Iugendlld\er in lnthropologisdxet Sldlt, Heidelberg 1959, bes.
S. 7 ff und in ulnen ~Studien zur Anthropologie des K!ndu Tﬂbingen 1956, bes. Kap. II u. IIL, -~
Eine de D g der in diesen Z der Psychologie,
Soziologie und Kul thropol ,' gibt H. Roth in der Abhundlung Psyd\olosle und Pidagogik und
das Problem einer ischen Psychologie” in: Psychologie und Pidagogik, hrsg v J. Derbolav u.
H. Roth, Heidelberg 1959, bes. S. 110/122, — Vgl. auch W. Brezinka: Der erzi bediirftige Mensch
und die tituti Die Deutsche Schule 1962, S. 1 ff (auch in ,Weltweite Erziehung , Festschr. f.

Fr. Schneider, Freiburg 1962).




a WOLFGANG KLAFKI

vermeintlich unumsttfliche, weil empirisch gewonnene entwicklungspsydholo-
gische Feststellungen zu sichern versuchen; ich denke z. B. an Kontroversen iiber
den Anfangsrechenunterricht, iiber die Naturlehre, iiber die bildnerische Erziehung
oder an neuere musikdidaktische Konzeptionen.

Wir brauchen eine methodologisch besonnene didaktisch-psychologische Tat-
sachenforschung, die von einem differenzierten und variablen, nicht einseitig
organologisch fixierten Begriff der geistigen Genesis des Menschen ausgeht. Es ist
z. B. zu fragen: Wie erfahren 6jahrige, 10jihrige, 14jihrige unter bestimmten, fiir
unsere Zeit fypischen sozial-kulturellen und pidagogischen Bedingungen die
Technik, die Geschichte? Was bedeuten ihnen Musik oder Erd-Kunde, wie lesen
sie Dichtung und Literatur, warum treiben sie Sport oder Gymnastik usf.?

Es wird hochste Zeit, daB wir jene Pauschalcharakteristiken verabschieden, auf
die sich Lehrpline oder einzelne didaktische Konzeptionen immer noch stiitzen:
etwa die Behauptung, Kinder konnten bis zum ersten oder zweiten Schul-
jahr noch keine Gattungs- oder iiberhaupt Allgemeinbegriffe bilden oder sie
hitten noch kein Interesse und kein Verstindnis fiir kausale Zusammenhinge,
sie erfithren die Welt noch grundsitzlich und durchgehend undifferenziert-ganz-
heitlich; oder: Kinder hitten bis zur Pubertit noch keinen Sinn fiir den Eigen-
charakter des Asthetischen usf.

Wertvolle Beispiele und Ansitze einer didaktisch relevanten psychologischen
Forschung liegen uns bereits in den Arbeiten der von Wilhelm Hansen heraus-
gegebenen Reihe?), in Waltraut Kiippers Untersuchungen zum Geschichtsver-
stindnis %) und Fritz Stiickraths Erhebungen zur Auseinandersetzung des Kindes
mit der Technik oder mit chemischen Phinomenen#’), in den Forschungen iiber die
Leseinteressen®) und den kindlichen Sprachstil®') oder iiber das Film- und
Fernseherleben vor. Hier gilt es, planmiBig weiterzuarbeiten und den Kontakt
zwischen Didaktik und Psychologie zu intensivieren.

47 Psydhologie der Unterrichtsficher der Volksschule, hrsg. v. W. Hansen (K8sel-Verlag Miinchen):
H. Roth: Kind und Geschichte. — K. Zietz: Kind und physische Welt. — Fr. Plétz: Kind und lebendige
Natur. — Fr. Stiickrath: Kind und Raum. — M. J. Hillebrand: Kind und Sprache I. u. II. = G. Kube:
Kind und Musik. — K. Resag: Kind und Zahl. = R. Schaal: Kind und bildnerisches Gestalten.

48 W. Kiippers: Zur Psychologle des Geschich ichts, Stuttgart 1961,

49 Fr. Stitckrath. Die geistige Entwidklung des Kindes In der technischen Wirklichkeit, Westermanns
Pidagogische Beitrige 1956, S. 213 ff; ders.: Die Anfinge der Chemie im Weltbild des Kindes, Wester-
manns Pid. Beitr. 1953, S. 403 ff; ders.: Das geographische Weltbild des Klndes, Westermanns Pid.
Beitr. 1958, 5. 135 £f. ~ Vgl. H. Krause: Wie deuten Kinder chemische Vorglinge? W Pid.
Beitr. 1962, Heft 9, S. 359 ff.

50 Vgl. z. B, E. Schliebe-Lippert: Der Mensch als Leser in: Begegnung mit dem Buch, Ratingen 1950, —
A. Beinlich: Uber die Entwidlung der L i und des literarischen Verstindni Handbuch

des Deutschunterrichts, hrsg. v. A. Beinlich, 2. verb. Aufl. Bd. 11, S. 703 ff. — P. Nentwig: Das
Verhiiltnis des Schulkindes zum Gedicht, Westermanns Piidagogische Beitriige, 1956, S. 373 ff.

51 A. Kriiger: Sprache und D: 11 form der Kinder, Frankfurt 1936. — W. Schultze: Der Wortschatz
in der Grundschule, Stuttgart 1957. — KL Gerth Ausgliederung — ein Prinzip in der Sprachentwicdklung
des Kindes, Westermanns P#d. Beitr, 1961, S. 362 ff. — Kl. Doderer;: Zur chlichen Situation der
Schulanfiinger, West Pid. Beltr. 1960, S. 411 ff; ders.: Zur spradﬂld\en Situation der Grund-
schulkinder, wie vorher, 1961, 5. 99 ff. ~ D. Pregel: Vi gen und Grundl der Stilbild
Pid. Rundschau 1958, Heft 10 u. 11, S. 34 ff, S. 56 £f; ders.: Probl der Erforschung des kindlichen
Stils, 3. Beiheft der Z, f. Pid. ,Das Problem der Didaktik”, Weinheim 1963.

L
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Der Didaktik sind solche Untersuchungen nicht allein als Klirung von Fakten
wichtig, sondern vor allem als Hinweise auf die jeweilige Bildsamkeit und die
erzieherische Ansprechbarkeit des jungen Mensdhen. Denn wir wissen: Mit der
Erfilllung der Gegenwart des jungen Menschen soll er zugleich auf seine Zukunft
vorbereitet werden. Welches aber ist die Perspektive des Welt- und Selbstver-
stindnisses, die — im Durchgang durch die verschiedenen Bildungsstufen der
kindlichen und jugendlichen Existenz — angestrebt werden, also Orientierungs-
horizont der Didaktik sein soll?

Die Antwort muf m. E. lauten: Es ist die Perspektive des Laien im guten
Sinne dieses Wortes. Es ist klar, daf dieser Begriff nicht weniger als der der
Bildung einer neuen und prizisen Bestimmung bedarf; er kann nicht mehr im
Sinne &lterer Auslegungen®?) fiir die uns heute gestellten Aufgaben verbindlich
sein. Aber wir brauchen einen Begriff, der die positiven Mbglichkeiten jener
Sinnhaltung bezeichnet, in der wir uns alle aulerhalb unsres jeweiligen Spezial-
berufes in der Wirklichkeit zurechtzufinden versuchen, in jener Alltagswirklichket,
die menschlich zu bewiltigen eine zeitgemiile Allgemein- oder Grundbildung uns
alle befahigen sollte, 5%) Es ist die Perspektive des aufgeklirten Zeitgenossen, des
sich politisch mitverantwortlich fiihlenden Biirgers, des Laien in der kirchlichen
Gemeinde, die Perspektive, die wir als Konsumenten eines riesigen Waren- und
Kulturangebotes, als Miitter und Viter, als Verkehrsteilnehmer oder als Nachbarn
tagtiglich sachlich und menschlich zu erfiillen versuchen. Diese Perspektive des
Laien, des common man, mit den in ihr gelegenen positiven Méglichkeiten ist
im Hinblide auf die Zukunft des jungen Menschen der fiir die Didaktik mafi-
gebliche Horizont.

Der eben vorliufig umrissene Begriff des Laien, des common man, bediirfte
dringend weiterer Klirung — eine reizvolle Aufgabe fiir eine historisch-systema-~
tisch verfahrende bildungstheoretische Untersuchung. Dieser Begriff oder ein
ihm entsprechender, der unserem heutigen Sprachgefiih] eher zusagt, kénnte den
Begriff des ,volkstiimlichen Menschen” und damit den der ,volkstiimlichen
Bildung” ersetzen, mit deren Hilfe die Pidagogik der Volksschule zum Teil bis
heute versucht, die Bildungsaufgabe dieser Schulart zu deuten. Alle zuletzt vor-
getragenen Uberlegungen konnen, unter einem bestimmten Blickwinkel gesehen,
als Versuch verstanden werden, das bleibend Giiltige der Problemstellung, die
hinter der Theorie der volkstiimlichen Bildung steht, festzuhalten, ohne den
Fixierungen zu verfallen, die fast alle Auslegungen der volkstiimlichen Bildung
bis heute kennzeichnen. Wenn der sogen. ,volkstiimliche Mensch” wirklich nur
»anschaulich”, ,situationsbezogen” und unmittelbar ,praktisch-zweckhaft” zu

52 Vgl. z, B. Flitner: Laienbildung. 1. Aufl. 1921, 2. Aufl. 1931 (KI. PXd. Texte, hrsg. v. E. Blochmann,
H. Nohl, E. Weniger).

53 Xhnlich schon H. Nohl: .Schule und Alltag” (1929) und .Bildung und Alltag” (1929), jetzt in
H. Nohl: Pidagogik aus 30 Jahren, Frankfurt 1949, S. 112 ff bzw. 124 ff.
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denken vermag, wenn er nur in festen sozialen Ordnungen und in unmittelbar
einleuchtenden, durch seine soziale Umwelt selbstverstindlich beglaubigten sitt-
lichen Normsystemen leben kann, dann ist das nicht der Laie, den unsere Zeit
braucht. 4).

Ist die hier vertretene Auffassung im Recht, so ergibt sich eine weitere For-
schungsaufgabe: Es gilt, in Zusammenarbeit von Didaktik, Sozialpsychologie,
Soziologie und Kulturanthropologie die Perspektiven des Laien in unserer Welt
zu erforschen und die darin liegenden Mbglichkeiten sichtbar zu machen. Wann
und wie kann z. B. die Geschichte im Leben dieses Laien wirklich lebendig
werden, wo miifte er, um in unserer Zeit mitverantwortlich und urteilsfihig
leben zu kénnen, geschichtliches Wissen besitzen? Oder: Was bedeutet dem Laien
die Welt der Zahlen und Mage, wie und wo bedarf er ihrer, welchen Sinn spricht
er ihnen zu?

Indem wir so fragen, miissen wir uns klarmachen, daf die Laienperspektive,
die wir eben beispielhaft andeuteten, die des erwachsenen Zeitgenossen ist, wie
sie der Lehrer selbst vor den Schiilern reprisentieren kann und soll. Aber die
Perspektive, auf die wir hin erziehen, soll ja zugleich die der Zukunft des jungen
Menschen sein. Didaktik muf also iiber die genannten Aufgaben noch hinaus-
gehen und fragen: Lassen sich begriindete Vermutungen iiber zukiinftige Moglich-
keiten, in die Zukunft weisende Entwidclungslinien und Aufgaben aussprechen,
zeigen sich Konturen jener Zukunft, in der der gebildete Laie der nichsten Jahr-
zehnte wird leben miissen? Wo immer diese Frage, bei aller Ungewifheit solcher
Prognosen, mit gutem Gewissen als Hinweis auf reale Mglichkeiten beantwortet
werden kann, darf die Didaktik Vorwegnahmen wagen: Sie darf bereits
das geeinte Europa oder das offene Gesprich mit dem Kommunismus im ,ernsten
Spiel” vorwegnehmen, sie darf, ja sie soll die wahrhaft demokratische Gesellschaft
der Freien und Gleichen in ihrem Bezirk ,vorverwirklichen” usf.

-

Wir blicken zuriick und fassen vorldufig zusammen: Das Feld der Perspektiven
des Welt- und Selbstverstindnisses und der Motivation, auf das die Didaktik
— hier speziell die Didaktik der Volksschule — bezogen ist, erstreckt sich vom
frithkindlichen Welterleben iiber die Bildungsstufen des Kindes- und Jugendalters
bis zur Perspektive des ,gebildeten Laien”.

Mit dieser These ist ein in der Gegenwart besonders neuralgischer Punkt des
didaktischen Problemkomplexes angesprochen, niamlich das Selbstverstindnis der
Fachdidaktiken, genauer: die Frage nach dem Verhiltnis von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft bzw. Fachdidaktik und produktivem zeitgendssischem Kultur-

54 Vgl. zum Problem der .,volkstiimlichen Bildung” den gleichnamigen Artikel von H. W. Ziegler im
Pidagogischen Lexikon, hrsg. v. Groothoff und Stallmann, Stuttgart 1961, und die dort genannte
Literatur sowie den Aufsatz von G. Kudritzki: Die Kategorie des Volkstiimlichen — eine Erkenntnisgrenze
gegfenﬂbet poll:lfschen. gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Struk ? Die D che ‘Schule 1962,
Heft 3, S. 113 ff,
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schaffen (etwa in der Kunst).%%) Die vorausgegangenen Uberlegungen bergen
bereits die Behauptung in sich, daf8 die Fachdidaktiken ihre Prinzipien nicht durch
Ableitung aus bestimmten Fachwissenschaften oder, was die sogen. ,musischen
Ficher” anbelangt, aus dem gegenwirtigen Kunstschaffen gewinnen kénnen, weil
die Perspektiven des Welt- und Selbstverstindnisses, die die Didaktik stellver-
tretend fiir den jungen Menschen und fiir den kiinftigen Laien représentieren und
aufschliefen sollen, andere als die der Wissenschaften bzw. andere als die der
produktiv schaffenden Kiinstler sind.

Nun kann kein Zweifel dariiber bestehen, daf unser aller Lebenswirklichkeit
zunehmend stirker von Anwendungsformen zahlreicher Wissenschaften bestimmt
wird; man spricht vielfach von einem immer stirker werdenden Trend zur
~Wissenschaftskultur” oder zu einer” ,wissenschaftlichen Zivilisation” ). Aber
man muB fragen, ob die wissenschaftlichen Erkenntnisse mit der Umsetzung in
die Lebenspraxis, zumal aus der Denk- und Interessenperspektive des Laien
betrachtet, nicht vielfach eine Modifikation ihres Sinnes erfahren. Die Fragerich-
tungen der Wissenschaften, die sich heute ja als Forschungsdisziplinen betrachten,
sind doch hochspezialisierte Ergebnisse einer oft langen Wissenschaftsgeschichte,
und ihre Ergebnisse sind nur verstindlich, wenn man jene Fragestellungen mit-
zuvollziehen vermag, Dem Mifverstindnis, als erschldssen uns die Wissenschaften
die vermeintlich ,einzig wahre Wirklichkeit” — die Wirklichkeit, wie sie ,an sich”
ist —, als diirfe man folglich ihre Antworten als ,bare Miinze” nehmen, gilt es ja
gerade um der Bildung willen zu wehren, verschlieBt diese Fehlinterpretation
wissenschaftlicher Aussagen doch geradezu den Zugang zu ihnen. Die Aufgabe
der Didaktik kann also nicht einfach als Transposition, Umsetzung und Elementa-
risierung wissenschaftlicher Ergebnisse auf ihrem jeweils neuesten Forschungs-
stande bzw. als Transposition und Elementarisierung der jeweils modernen
Richtungen der Kunst verstanden werden. Sie hat vielmehr zu fragen, wie weit
die Fachwissenschaften die Weltperspektive des Kindes und des Jugendlichen und
die des erwachsenen Laien aufzuschliefen vermdgen bzw. wie weit die Kunst der
jeweiligen Gegenwart der dsthetische Horizont des Laien ist oder sein kann.

55 Vgl. zum folgenden aufer den unten genannten Arbeiten: F. Kopp: Das Verhiltnis der Allgemeinen
Didaktik zu den Fachdidaktiken, Vjschr. £ wiss. Pid. 1962, Heft 2, S. 138 ff. — W. Helmich: Lehrer-
bildung und Fachwissenschaft, Stuttgart 1954; ders.: Didaktik als Wissenschaft, Z. f. Pid. 1958,
S. 141 ff. — O. Hammelsbeck: Pidagogik als Theorle des pidagogischen Berufs in: Uberlieferung und
Neubeginn, hrsg. v. O. H Isbeck, Diisseldorf 1957, bes. S. 47 ff und A. Klein: Fachdidaktik und
Erzichungswissenschaft, wie vorher, S. 61 ff. —~ H. Moller: Was ist Didaktik? Bochum 1962, S. 51 ff. -~
Dazu die fachdidaktischen Abhandlungen in der Z. f. Pdd.: H. Bedker: Die Naturlehre und ihre
Didaktik, 1960, 5. 292 ff. — H. Wienh : Die Kunst h und ihre Didaktik, 1960, S. 396 ff. —
Der Auftrag der Werkerziehung in der Gegenwart, 1961, S. 81 ff. — H. Thyen: Zur Didaktik der
Mathematik in der Lehrerbildung, 1961, S. 192 ff. — H. Stock: Evangelische Theologie und Religions-
pidagogik in der Lehrerbildung, 1961, S. 277 ff. — L. Mester: Zur Didaktik der Leibeserziehung, 1962,
Heft 1, S. 24 ff; K. Paschen: Stellungnahme zu M Aufsatz, wie vorher, S. 36 ff. — H. Schorer:
Sprachpddagogik und Literaturpidagogik in der Lehrerbildung, 1962, Heft 3, S. 288 ff. — Dazu die
Vortrige von A. Kosellek (Geschichte), M. Wagenschein (naturwissenschaftlicher Unterricht) und
K. Sydow (Musik) auf dem 4. Pid. Hochschultag 1959 in Tiibingen (2. Beiheft der Z. f. Pid., Weinheim
1960) und O Mehrgardt: Zur Klirung des Fachgebietes Werken, Kunst- und Werkerziehung 1961, Heft 6.

56 H. Schelsky: Der Mensch in der wi chaftlichen Zivilisation, Kéln-Opladen 1961.
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Es ist vor allem ein Verdienst Wilhelm Flitners, den ebensowohl geschichtlich-
urspriinglichen wie systematisch-giiltigen piddagogischen Sinn der Schul-
ficher herausgearbeitet zu haben. ) Sie waren urspriinglich — und sollten es
immer noch primir sein — entweder artes, Kiinste, das meint hier Weisen
des Kénnens in den wesentlichen Dimensionen des gemeinsam gelebten Lebens,
oder ,Kunden®, d. h. Weisen der Orientierung in der Wirklichkeit und der
Erméglichung eines elementaren Selbstverstindnisses.®®) Also: Es geht in den
Schulfichern weder in der Hoheren Schule noch in der Volksschule primédr um
Wissenschaftspropideutik, auch nicht nur um theoria ,,umihrer selbst willen”, nicht
um den Aufbau eines stimmigen Systemzusammenhanges, sondern zentral darum,
»leben zu lernen”, d. h. also: recht und angemessen sprechen zu kénnen im Alltag
und im Beruf, im ernsten oder im heiter-unterhaltsamen Gesprich; schreiben zu
konnen im Wirtschafts- und Geschiftsleben und in der privaten Korrespondenz,
rechnen zu konenen im Haushalt und in der beruflichen Arbeit, verantwortlich
mitdiskutieren, wihlen und handeln zu kénnen im politischen Geschehen, singen
oder Musik héren zu kénnen; fihig zu werden, mit innerem Gewinn ein gutes
Buch zu lesen, d. h. es fiir sich selbst auslegen und dariiber gegebenenfalls mit
einem interessierten Mitmenschen sprechen zu kénnen; in einer Biicherei oder
auch hinsichtlich des Funk- und Fernsehprogramms im eigenen Interessen-
bereich sinnvoll auswihlen zu kénnen usf. Dort aber, wo das eigene Kénnen in
bestimmten Bereichen ganz oder zum iiberwiegenden Teil nicht mehr notwendige
Fahigkeit jedes einzelnen ist, etwa hinsichtlich der uns umgebenden Technik, der
Organisationsformen des gesellschaftlichen Lebens, des Bauens, der bauerlichen
Arbeit usf., geht es darum, das uns tiglich Umgebende und unser Leben Tragende
oder doch Mitbestimmende in seinen Sinnzusammenhingen zu verstehen und es
daher angemessen werten zu kénnen. Und auch hier kommt die Didaktik oft zu
der Erkenntnis, daf8 die Grundgestalten, die als Elementaria den Zugang zum
Verstehen und Sinnbegreifen 6ffnen, nur im praktischen Vollzug zuginglich
werden. Man denke etwa an die aufschlieBenden Méglichkeiten des Werkens fiir
Probleme der Statik, der Raumordnung, der Automatisierung usf., des Hegens und
Pflegens von Pflanze und Tier fiir die Einsicht in biologische Gesetzmifigkeiten
oder der Siuglings- und Kleinkindpflege fiir Fragen einer ,Lebenskunde”.

Es ist mehrfach betont worden, daf die Entwicklung der Wissenschaften im 19.
und 20. Jahrhundert zu Forschungsdisziplinen und die Entwicklung der Lehrer-
bildung im gleichen Zeitraum das Selbstverstindnis der meisten Ficher zunéchst
in der Hoheren Schule und dann auch in der Volksschule verwandelt und verun-

57 W. Flitner: ,Grundlegende Geistesbildung” in: Grund- und Zeitfragen der Erziehung und Bildung,
Stuttgart 1954, bes. S. 78 ff; ders.: Hodhschulreife und Gymnasium, Heidelberg 1959, bes. S. 38 f; ders :
Die gymnasiale Oberstufe, Heidelberg 1961, bes. S. 42 ff. — Vgl. ] Derbolav: Das ,Exemplarische” im
Bildungsraum des Gymnasiums, Diisseldorf 1957, S. 28-52. — E. Weniger: Die Theorie der Bildunygs-
inhalte a. a. O., 5. 23-29. = H. Newe: Der Exemplarische Unterricht als !dee und Wirklichkeit,
Kiel 1960, S. 26~37.

58 Zum Begritf und zum Problem der Kunde: E. He8: Die Kunde in der Pidagogik, Berlin~Leipzig
1934 (G8tt. Stud. z. Pid., Heft 23). — Fr. Blittner: Die Methoden der Jugendfithrung durch Unterricht,
2. Aufl. Langensalza 1937, S. 243 {f, — E. Weniger: Die Theorie der Bildungsinhalte . . ., a. a. O., 5. 78 ff.
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sichert hat®), indem diese Ficher wohl gar nicht anders konnten, als sich
— mangels einer gesicherten pidagogischen Theorie der Schulficher — zunichst
»~von den Wissenschaften her” zu verstehen. Da8 das nur in der Form eines
unklaren — um nicht zu sagen: ,ungliicklichen” oder ,falschen” — BewufBtseins
moglich war und ist, zeigt sich sogleich, wenn man einmal konsequent und konkret
versucht, diese Zuordnung durchzuhalten. Welcher Wissenschaft ist dann etwa der
Deutschunterricht zuzuordnen? Zunichst mindestens zweien: der Germanistik und
der allgemeinen Sprachwissenschaft, jedoch beiden allenfalls in einigen ihrer
Teildisziplinen. Warum eigentlich nur diesen? Und in welchem Verhiltnis steht
der Anteil dieser germanistischen zu jenen der sprachwissenschaftlichen Diszi-
plinen? Und wie steht es in dieser Hinsicht etwa bei der Leibeserziehung?

Wir brauchen solche Fangfragen nicht weiter auszuspinnen. Nach allem Voran-
gegangenen ist deutlich, da wir uns zu der hiufig ausgesprochenen, seltener
differenziert ausgelegten Auffassung bekennen miissen, daB die Didaktiken als
Sachwalter bereichsspezifischer Bildungsaufgaben einen eigenen Standort im Ver-
hiltnis zu den Fachwissenschaften, aber auch zu den Kiinsten brauchen, eine
pidagogische Eigenstindigkeit, die weder als eine Herrschaftsrolle noch als formale
Unabhingigkeit mifverstanden werden darf. Diesen eigenen Stand findet jede
Fachdidaktik in ihrer pddagogischen Verantwortung vor dem und fiir
den jungen Menschen, der auf dem Weg in seine Wirklichkeit, seine Miindigkeit,
Menschlichkeit und Freiheit unserer Hilfe bedarf. In dieser Perspektive erkennt
jede Fachdidaktik in ihrem Blickfeld, also etwa in der gesamten das aufwachsende
Kind betreffenden Wirklichkeit der Muttersprache oder im Feld aller bildnerischen
Gestaltungsvollziige und Phinomene, eine Fiille von Problemen, Fragen, Aufgaben.
Nun erst hilt der Didaktiker Ausschau danach, wer ihm bei der L3sung jener
padagogischen Fragen Hilfe leisten kann.®) In immer stirkerem Mafle werden
das zweifellos die Fachwissenschaften sein, die sich — in wie auch immer gearteter
Differenzierung — den Problemen einer bestimmten Wirklichkeitssphiire oder
eines Wirklichkeitsaspektes widmen; dieses schon deshalb, weil sie in ihren
Anwendungsformen heute bereits vielfach zur Wirklichkeit des jungen Menschen
gehoren. Aber die Wissenschaften fungieren im Zusammenhang didaktischen
Fragens nicht als konstitutiv, weder als vorauszusetzendes Fundament noch
als letzter und verbindlicher MaSBstab, auf den hin man sich zu orientieren hitte;
sie fungieren als Helfende, als Disziplinen, die vom Didaktiker um Rat gefragt
werden. Der Didaktiker hat zu priifen, ob die ihm gebotenen Antworten — Ant-
worten, die er, sofern er zugleich in der Fachwissenschaft zu Hause ist, sozusagen
sich selbst gibt — die didaktisch relevante Wirklichkeit zu erhellen geeignet sind.
Das ist keineswegs selbstverstindlich. Denn es-kann sein, daff das in Frage
stehende Problem im Systemzusammenhang einer Wissenschaft in eine Relation

59 Vgl. I. Derbolav: Das ,Exemplarische” im Bild des Gy 1 Diisseldorf 1957, S. 36, —
Fr, Blittner: Das Gymnasium, Heidelberg 1960, bes. S. 145 ff, 184 ff.

60 Vgl. W. Helmich: Didaktik als Wissenschaft, Z. f. Pid. 1958, S. 142: .Der Fachlehrer lernt fragen:
Ist das Wissen iiber meinen Lehrgegenstand filr junge Menschen miglich, ertriglich, dienlich, ist es
fiir sie eine Hilfe, thr Leben zu fithren?”
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geriickt ist, die sich nicht mehr mit dem Zusammenhang deckt, auf den — als die
Wirklichkeit des jungen Menschen und des Laien — die Fragestellung des Didak-
tikers hinaus wollte. )

Uber die eben skizzierte allgemeine Grundbeziehung hinaus 148t sich das
Verhiltnis von Schulfichern und Fachwissenschaften — und Entsprechendes gilt
vom Verhiltnis der ,musischen” und gestalterischen Ficher zu bestimmten Kunst-
gattungen oder zu Bereichen des werktitigen Lebens und von der Leibeserziehung
im Verhiltnis zum Sportleben — gar nicht generell bestimmen, und dieses Ver-
hiiltnis ist iiberdies stindigem Wandel unterworfen, weil sowohl die Wissen-
‘schaften selbst als auch die didaktischen Fragen sich wandeln. Die Beziehungen
komplizieren sich angesichts des Tatbestandes, dal die einzelnen Teildisziplinen
einer Wissenschaft eine unterschiedliche Nihe oder Ferne zur Didaktik haben. So
steht die moderne Geographie, soweit sie sich als Anthropogeographie versteht,
der Schulerdkunde relativ nahe; innerhalb der Biologie und dort wieder der
Zoologie diirfte die moderne Verhaltensforschung eine ungleich grofere didak-
tische Relevanz besitzen als etwa die Genetik oder die Systematik; die Methode
der zunichst werkimmanenten Interpretation in der modernen Literaturwissen~
schaft vermag der Didaktik des Deutschunterrichts ungleich mehr Antworten auf
ihre Fragen zu geben als etwa die Literaturgeschichte usf.

Wenn also das Verhiltnis von Didaktik und Fachwissenschaft bzw. Didaktik
und produktivem Kulturschaffen so geartet ist, dal erstere in eigener Verant-
wortung und unter eigenstindig pidagogischen Kriterien jene um mogliche
Antworten bittet, so konnen die in diesem Zusammenhang hiufig gebrauchten
Begriffe der Transposition, Transformation, Ubersetzung oder
Umsetzung nur noch so verstanden werden, da8 die Didaktik die von ihr selbst
den Wissenschaften abgefragten Antworten nun noch einmal in die Verstindnis-
ebene des zu Bildenden umzuformen hat.

Wenn aber hier im pddagogischen Verantwortungsbereich die didaktische Frage
den Primat hat, so leuchtet nun ein, daf — grundsitzlich gesehen — das Vorhan-
densein bestimmter Wissenschaften nicht einmal die notwendige Voraussetzung

61 Im Riickblick auf unsere letzten Uberlegungen liegt die Frage nahe, wie weit die hier vertretene
Auffassung vom Verhilinis eigenstindiger Fachdidaktiken zu bestimmten Wissenschaften mit dem
von Eugen Fink in seiner Interpretation des ,Bremer Plans” (Menschenbildung — Schulplanung, MUND

Juni 1960) skizzierten Denk dell {ibereinsimmt bzw. wie weit sie davon abweicht. Fink bezeichnet
als das ,Zentralproblem der Didaktik* die ,Verspannung” zweier pddngoglsdmr Denkmoﬂve, n!mlld\
~des Motivs, das den Schulaufbau von oben her, von der wi chaftlichen Forschung als

MaBstabe her denkt. mit dem anderen ebenso wesentlichen Aufbau von unten her, vom Weg des Kindes
und des Jugendlichen her” (S. 18). Wenn Fink die Bildungsstufen bzw. die Schulstufen dann aber als
»Vermittl fen der Wi chaft” bezeichnet und die didaktische Zentralfrage dahin auslegt, .ob
ein wissenschaftliches Wissen so in einer El form } triert werden kann, gewissermaBen in
einer reductio in nucem, da8 daraus die Bewegung der Wissensenifaltung wieder neu entspringen
kann” (S. 19), una wenn er von einer ,recht verstandenen Didaktik” fordert, daf sie ,aus der Wissen-
schaft herkommt und auf die Wissenschaft zugeht” (S. 20) so scheint uns — sofern wir richtig inter-
pretieren — jenes dialektische Verhiltnis verschiedener Perspektiven des Welt- und Selbstverstindnisses
und der Motivation, an dessen Polen einerseits das Kind, andererseits (neben anderen Erscheinungs-
formen des .obiektiven Geistes”) die Wissenschaften stehen, letztlich doch vom Pol der Wissenschaft
her ,auf das Kind zu* gedeutet zu werden. Die hier vertretene Auffassung akzentuiert jene Dialektik
dagegen vom anderen Pol her, also perspektivisch vom Kinde bzw. dem Jugendlichen aus auf die
8 ch-gesellschaftliche Wirklichkeit der gelebten Kultur und damit auch der Wissenschaften zu.
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fiir die Moglichkeit der Didaktik ist. Nehmen wir einmal an, es gibe keine
Wissenschaft von der Politik, wiirde diese Sachlage eine Didaktik der Politischen
Bildung gegenstandslos oder unméglich machen? Keineswegs! Wer die Aufgabe
der politischen Bildung fiir unabdingbar hilt, der miiBte sich als Didaktiker selbst,
sei es auch ,recht und schlecht”, daran begeben, einen Kreis von Erfahrungen,
Einsichten, Begriffen, Kategorien zu entwickeln, die der genannten Aufgabe gemaf
sind; er miiflte eine neue ,Schulwissenschaft” aufbauen. — Ein anderes Beispiel:
Gibt es eigentlich fiir die padagogische Aufgabe der Einfithrung in die Arbeitswelt
in der Volksschuloberstufe eine wissenschaftliche Bezugsdisziplin? Wenn ich recht
sehe, hochstens in Gestalt einer Biindelung von Erkenntnissen verschiedener
Wirtschaftswissenschaften, aber auch der Psychologie und Soziologie. Der Didak-
tiker geriete ins Uferlose, wenn er nicht durch seine pidagogisch initiierten Fragen
eine radikale Auswahl trife, durch die ihm jene Biindelung zu einem Erkenntnis-
und Sinnzusammenhang, der dem Zogling die ihn erwartende Arbeits- und
Wirtschaftswirklichkeit auf elementarer Ebene geistig erschlosse, gelingt.

Mit der letzten Uberlegung sind wir an dem Punkte angelangt, an dem sich der
volle Umfang der an die Fachdidaktiken heute zu stellenden Forderung zeigt. In
der Tat, sie miissen sich radikal in Frage stellen unter dem Aspekt: Reprisentieren
wir, die Sachwalter der herkémmlichen Schulficher, angemessen die Lebenswirk-
lichkeit der uns anvertrauten jungen Menschen? Konservieren wir moglicherweise
zum Teil Inhalte, die im Leben der jungen Generation nur noch Scheinwirklich-
keiten sind und sein kénnen, wihrend wir vielleicht bedringende Realititen
unerschlossen lassen? Finden etwa Film und Fernsehen — als Sprach-, Seh- und
Hor-Wirklichkeiten, die unsere Kinder in den Bann ziehen — in der Didaktik des
Deutschunterrichts bereits eine angemessene Durchleuchtung? Hier werden zu-
gleich die Besonderen Didaktiken der Schularten als kritische Widhter und
Initiatoren auf den Plan gerufen. Denn wer nimmt sich der Einfiihrung in die
Arbeits- und Wirtschaftswelt, deren Notwendigkeit fiir die Volksschuloberstufe
nicht bestritten werden kann, didaktisch an? Wer tut das gleiche fiir eine elemen-
tare ,Lebenslehre”, wie sie Wilhelm Flitner seit langem fordert?*?) Wer leistet
das Entsprechende fiir die stark gefihrdete Heimatkunde der Grundschule, die
didaktisch vermutlich weitgehend neu konzipiert werden miifte?

Wir schlieBen die Erérterung der zweiten Dimension des didaktischen Feldes
mit zwei Maximen ab: Die erste gilt dem Fachdidaktiker: Zeige, dafl und in
welcher Weise die Wirklichkeit, die du aufschliisselst, die Wirklichkeit des jungen
Menschen in seiner Gegenwart und vermutlich in seiner Zukunft ist!®®) — Die
korrespondierende Maxime fiir den Schulpidagogen lautet: Priife, ob die Wirk-
lichkeit des jungen Menschen in seiner Gegenwart und seiner Zukunft im Spektrum
der vertretenen Fachperspektiven tatsiichlich reprisentiert ist!

62 W. Flitner: ,Lebenslehre” in W. Flitner: Die nbendllndlsd\en Vorbllder und du Zlel der
Erziehung, Godesberg 1947, S. 114 ff. Vgl. auch E. S zur gerlichen g
Bonn 1957.

63 Vorbereitungsmaterial ..., a. a. O., 5. 23 f.
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3. Der Bildungssinn der geistigen Grundrichtungen und der Schulficher

Verfolgt man die Frage nach dem rechten Selbstverstindnis der Ficher, zu der
wir uns zunichst unter dem Gesichtspunkt der verschiedenen Perspektiven des
Selbst- und Weltverstindnisses veranlaft sahen, so st68t man schlielich auf die
Frage nach dem allgemeinen Sinn jedes Schulfaches bzw. jedes didaktischen Auf-
gabenfeldes im Gesamtzusammenhang der Bildung. Warum unterrichten wir
eigentlich iiberhaupt Geschichte? Warum soll das Kind singen oder bildnerisch
gestalten lernen, warum Welt-Kunde — sprich: Erdkunde — gewinnen, warum
Leibeserziehung erfahren? Die scheinbare Banalitiit solcher Fragen ist in Wahrheit
ein Index fiir die Tiefe der damit aufgeworfenen Probleme.

In den Antworten auf diese Fragen kehren nun einige umfassende Sinnprinzi-
pien immer wieder. Wir horen etwa: Geschichtliche Erkenntnis brauche der junge
Mensch um seiner politischen Verantwortung, also letztlich um der Bewiltigung
sittlicher Forderungen im Raume des politischen Lebens willen. Aber es wird auch
gesagt: Die Begegnung mit der Geschichte, mag sie auch auf ganz schlichter
Verstdndnisebene erfolgen, habe ihren Sinn in sich selbst, sie 6ffne dem jungen
Menschen eine unerschdpflich reiche Perspektive seines Welt- und Selbstyerstind-
nisses und bilde insofern, ganz unabhingig von pragmatischen Folgerungen oder
sittlichen Forderungen, eine geistige Sinnerfahrung von eigenem Gehalt und Wert.
— Die Naturlehre wird etwa begriindet mit ihrer unentbehrlichen Funktion fiir die
rational-technische Weltbemeisterung, andere sehen in dieser Sinngebung — jeden-
falls, sofern sie dominiere — geradezu einen Siindenfall der Naturlehre, das
Abgleiten in Utilitdtsdenken und in die Beférderung des menschlichen Herrschafts-
willens, wihrend ihr eigentlicher Bildungswert in der Erfahrung der Zucht des
reinen Erkennens, der strengen theoria liege, in der zugleich das ehrfiirchtige
Staunen davor aufbrechen kénne, daf es dem Menschen gegeben ist, die Natur
in gesetzhafter, in mathematischer Sprache zu schreiben. — Oder die Antworten
auf die Frage nach dem Bildungssinn der Dichtung! Es heiit z. B., Dichtung solle
dem jungen Menschen ,Lebenshilfe” sein, indem sie ihm exemplarische Modelle
des rechten Lebens und zugleich abschreckende Exempel vor Augen stelle oder
indem sie ihn — entspannend und sammelnd zugleich — kathartisch reinige. Eine
andere Antwort lautet, Dichtung konne die Welt und die menschliche Erfahrung
verkldren und den tieferen Sinn ,hinter den Dingen” ahnbar machen; eine dritte,
sie leiste Welt- und Selbstdeutung im dichterischen Sinnbild oder aber — eine
vierte Antwort —, sie habe ihren Sinn primir in sich selbst als Raum des Spiels
der poetischen Formen, des Aufbaus einer eigenen Gesetzen gehorchenden dich-
terischen Welt. — Selbstverstindlich sind zwischen solchen und weiteren Aus-
legungen die verschiedensten Kombinationen méglich. Jede Auffassung zeitigt
Konsequenzen bis in die konkretesten Mainahmen der Unterrichtsfiihrung hinein,

Es bedarf keiner Erliuterung, welche Bedeutung der Klirung dieser Fragen
zukommt, und zwar auch dann, wenn sich zeigen sollte, daf es vielfach keine
wissenschaftlich begriindbare eindeutige Entscheidung fiir oder wider eine der
verschiedenen Moglichkeiten oder hinsichtlich einer etwaigen - hierarchischen
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Ordnung solcher Sinndeutungen gibt. Gerade dann ist es notwendig, da@ man
seine didaktische Entscheidung im Bewuftsein der verschiedenen Méglichkeiten
fillt — ein Beispiel fiir die notwendige und klirende, nicht aber dogmatisch
normierende Funktion, die H. Nohl der pidagogischen Theorie grundsitzlich,
nicht nur im didaktischen Felde, zusprach. ¢4)

Auch auf dieser fundamentalen Ebene der Diskussion um die Schulficher kann
es keine direkte Berufung auf die Sinngebung der jeweiligen ,Gegenstinde” in
bestimmten Wissenschaften geben. Die Sinndeutung der Dichtung z. B., wie sie
die Literaturwissenschaft oder genauer: bestimmte literaturwissenschaftliche
Forschungsrichtungen zugrundelegen, ist nicht eo ipso schon didaktisch verbind-
lich, und — um noch ein weiteres Beispiel zu nennen — ob die Didaktik der
Evangelischen Unterweisung recht daran tat oder tut, sich mehr oder minder
direkt von bestimmten theologischen Schulen her zu begriinden®s) statt, wie
Hugo Bloth es wieder zur Diskussion gestellt hat, von der ,Laienfrage” aus®),
das mufl nach dem Vorangehenden durchaus in Zweifel gezogen werden.

Die erneute Betonung der Eigenstindigkeit der Didaktik darf natiir-
lich auch in dieser Dimension nicht im Sinne eines falschen Autarkiestrebens
verstanden werden. Und das gleiche gilt hinsichtlich der Beziehung von Didaktik
und Philosophie: Es ist nicht méglich, die Sinngebung eines Schulfaches z. B. aus
einer bestimmten Wertphilosophie, aus einer Ethik oder Asthetik zu deduzieren;
aber wer den Bildungssinn seines Faches kliren will, kann auf die Auseinander-
setzung mit den einschligigen philosophischen Disziplinen so wenig wie auf die
mit den entsprechenden Fachwissenschaften verzichten.

Die Dringlichkeit und zugleich die Schwierigkeit der uns hier erwachsenden
Aufgaben sei am Beispiel der Frage nach dem Bildungssinn der Dichtung verdeut-
licht: Wir miiBten einerseits wissen, welche Uberlieferungsbestinde in den ver-
schiedenen vorgetragenen Antworten nachwirken, brauchen also auch hier eine
Geschichte der Fachdidaktik, und zwar mit dem weiten Horizont, der das Fach
einerseits im Ganzen der Schule und dariiber hinaus in seinen Bezichungen zur
geistigen Gesamtsituation der einzelnen Epochen und zu den Tendenzen der
jeweiligen zeitgendssischen Kunst zu betrachten weif.%”) Wir miiten weiterhin
wissen, wie der junge Mensch heute unter verschiedenen pddagogischen Einwir-
kungen auf den einzelnen Bildungsstufen Dichtung erfihrt, und wir miifften das
Entsprechende fiir den erwachsenen Laien ermitteln. Die Ergebnisse solcher

64 H. Nohl: Die p#dagogische Bewegung in Deutschland und thre Theorle, 3. Aufl. Frankfurt 1949,
bes. S. 121,

65 Vgl. L. Froese: Zum Stand der religionsplidagogischen Diskussi Z f P&d 1962, Heﬂ 1, S. 66 ff:
.Die theologisch y partner (im Bereich der Religi ) g grund-
sitzlich nichts and als A d delle der Lehrmei hrer Schalen.” (S. 76).

66 H. G. Bloth: Die el tare Struk der gelischen Unterweisung, Evangelische Unterwelisung

1960, S. 65 ff; ders.: Die elementare Struktur der Laienbibel, wie vorher, S. 94 ff; ders.: Das Dilemma
des Religionsunterrichts, wie vorher, 1962, S. 21 ff, bes. S. 29/30.

67 Fiir die Geschichte des Lesebuch cheint mir in dieser Hinsicht vorbildlich P, M. Roeder: Zur
Geschichte und Kritik des Lesebuches der hsheren Schule, Weinheim 1961.
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Forschung aber wiren dann unter dem eigenstindig didaktischen Gesichtspunkt
mit den Sinndeutungen der Dichtung in der Literaturwissenschaft und in der
Asthetik zu konfrontieren. Es gibt wertvolle Ansitze, diese Fragen in Angriff zu
nehmen, so etwa die Arbeiten von P. Nentwig, Fr. Blittner, H. Newe und Klaus
Gerth®), aber es bleibt noch sehr viel zu tun. So ist z. B. meines Wissens noch
nirgends versucht worden, die Theorie von der mehrseitigen Funktion der Kunst
in der Asthetik Herman Nohls fiir die Didaktik auszuwerten, ein vermutlich fiir
die Fragen der Dichtung ebenso lohnendes Unternehmen wie fiir den Musik-
unterricht oder die Kunsterziehung. ¢°)

Wie wenig wir auch in dieser Dimension des didaktischen Feldes der empirischen
Forschung entbehren konnen, das zeigt sich, wenn man bestimmte Versuche zur
Sinngebung einzelner Schulficher oder Aufgabenbereiche mit der Realitit der
Motive konfrontiert, die das Interesse junger Menschen an dem betreffenden
Bereich erregen. Wenn etwa das Ziel der Leibeserziehung als ,Errichtung wert-
voller charakterlicher Grundsiitze” formuliert wird, ,die nicht nur fiir die Dauer
der Turn- und Spielstunde aufrecht erhalten werden, sondern als Grundsitze der
gesamten Lebensfithrung gelten kénnen”, wenn gesagt wird, die Leibeserziechung
erfiille ihren Sinn nur, sofern ,alle Aufgaben im Turnen nicht ihren Zweck in
sich selbst haben, sondern im Dienst der erziehlichen Fiihrung des jungen Men-
schen stehen”’®), so will mir scheinen, als wenn hier die spezifischen Sinnerfah-
rungen von Sport, Turnen, Spiel und Gymnastik, um derentwillen der junge
Mensch jene Disziplinen betreibt, iibersprungen werden. Diese Sinnerfahrungen
sind zwar nicht notwendig an je einzelne Sport-, Spiel-, Turn~-, oder Gymnastik-
Aufgaben gebunden (— so wenig wie die Erfahrung des Mathematischen an be-
stimmte mathematische Aufgaben —), sie liegen aber durchaus innerhalb der
Gesamtsphire des Sportlichen, Spielerischen, Turnerischen, Gymnastischen; es
handelt sich, wenn ich recht sehe, um spezifische Ausformungen der #sthetischen
bzw. der musischen Sinnerfahrung im weitesten Sinne dieser Worte.”') Kein
begeisterter FuBballspieler spielt dieses sein Lieblingsspiel, um sich in Fairness,
Selbstbeherrschung usf. zu iiben; aber wir sollten ihn dazu erziehen, da er hier
Selbstbeherrschung und Fairness bewdhre, um wirklich spielen zu kénnen und
seinen Partnern das Mitspielen zu ermdglichen. Man triife nicht das Richtige, wenn
man nun etwa, in Umkehrung jener kritisierten Auffassung, sagen wollte, Fairness,
Selbstbeherrschung usf. stiinden nur ,im Dienste des Spiels”; sie sind hier viel-
mehr selbst Elemente des wahren Spielens. Man kann und muf8 dariiberhinaus

68 P. Nentwig: Dichtung im Unterricht, Braunschweig 1960. ~ Fr. Blittner: Die Dichtung in Unterricht
und Wissenschaft, Wiirzburg 1956. — H. Newe: Der Exemplarische Unterricht als Idee und Wirklichkeit,
Kiel 1960, S. 60 ff. — Kl. Gerth: Dichtung in der Volksschule, Die Deutsche Schule 1962, Heft 7/8,
S. 368 ££.

69 H. Nohl: Die mehrseitige Funktion der Kunst, jetzt in H. Nohl: Vom Sinn der Kunst, Géttingen
1961, S. 61 ff; ders.: Die Hsthetische Wirklichkeit, Frankfurt/Main 1935, bes. S. 15 f!

70 O. Grupe: Zur piHdagogischen Begriindung der Leibeserziehung und threr Didakﬁk aus dem
Verhiiltnis von Leib und Seele, Vischr. f. wiss. Pidd. 1962, Heft 2, S. 133 bzw. 134,

71 Vgl. die tiefschiirfende Deutung O. H: 1becks: Leib ieh in der G ieh Wester-

manns Pidagogische Beitrige 1954, S. 209 ff. — Vgl. auch K. Paschen: Didaktik der Leibeserziehung,
Frankfurt/M.—~Wien 1961, S. 77 f.
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sehr wohl nach dem Beitrag des Sports zur sittlichen Erzichung des jungen Men-
schen fragen, aber das Sittliche als solches ist nicht eigentlich der Sinn des Sports.

Das Beispiel — es liefe sich leicht durch solche aus anderen Fachbereichen er-
ginzen — sollte dazu dienen, die Gefahr der Uberinterpretation und damit einer
Art von Ideologisierung eines Faches oder Aufgabenbereiches zu verdeutlichen. Es
konkretisiert zugleich unseren bereits an fritherer Stelle angemeldeten Vorbehalt
gegeniiber Versuchen, alle Bereiche der Bildung direkt auf das Gewissen, die
sittliche Verantwortlichkeit zu beziehen, und die gleichen Bedenken erheben sich
gegeniiber Versuchen einer direkten Sinngebung aller Fachbereiche vom Religidsen
her. Positiv aber weist das Beispiel darauf hin, da8 jeweils untersucht werden
mu, ob ein Schulfach oder ein Bildungsbereich durch mehrere Sinnprinzipien
konstituiert wird. Die Frage lautet dann: L8t sich eine didaktische—wohlgemerkt:
nicht z. B. wertphilosophische — Rangordnung der Prinzipien angeben? Etwa so,
da@ Dichtung didaktisch einen primir #sthetischen Sinn hitte (— man konnte
hier den Terminus ,didaktischer Primirsinn eines Faches oder Aufgabenfeldes”
vorschlagen —),da88 durch diesen Primirsinn hindurch aber z. B. ein ethischer oder
ein religitser Sinn aufleuchten kann; das wiren dann die dem Primirsinn ,didak-
tisch nachgeordneten Sinnprinzipien”.

Im Sinne eines ersten Gliederungsversuches nenne ich abschlieBend die fiinf
umfassenden didaktischen Sinnprinzipien, die sich bei einer Analyse der einschli-
gigen Literatur herausarbeiten lassen:

1. Das ethische Prinzip, also die Begriindung eines Faches durch die in ihm
erfahrbaren sittlichen Werte und Motivationen.

2. Das dsthetische bzw. musische Prinzip, also der Inbegriff der Erfahrung des
freien Spiels, des Zusammenklanges von Gehalt und Form in einer ,Gestalt”,
der erlebten Einheit von Lisung und Bindung usf.

3. Das theoretische Prinzip, also die Sinnhaftigkeit des reinen Betrachtens, Schau-
ens und Erkennens, der theoria als solcher und um ihrer selbst willen.

4. Das pragmatische Prinzip. Gewthnlich anderen Prinzipien zu- oder unterge-
ordnet, hat es als solches doch einen eigenen humanen, als sinnvoll erfahrbaren
Gehalt: Inhalte und Aufgaben konnen deshalb sinn- und wertvoll sein, weil sie
um des gemeinsamen familidren, beruflichen, sozialen oder politischen Lebens
willen schlicht notwendig sind. Es scheint mir, zugleich im Sinne einer Ent-
ideologisierung der Pidagogik, heute entscheidend wichtig zu sein, da8 wir —
ganz besonders fiir die Didaktik der Volksschule, aber keineswegs nur fiir sie —
dieses Sinnprinzip des Pragmatischen positiv werten. Unser alltigliches Leben
spielt sich groflenteils im Feld solcher pragmatisch sinnvollen Aufgaben und
Beziige ab. Man denke an weite Bereiche des hausfraulichen Tuns, an unser
aller Haushalten und Wirtschaften, an das Organisieren und Verwalten der
Institutionen und Apparaturen unseres gemeinsamen gesellschaftlichen Lebens,
an die Berufsarbeit vieler Menschen, die nicht als ,Berufung”, sondern als
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redlicher Verdienst erfahren wird. Und es gibt eine Freudigkeit und ein spezi-
fisches Kénnensbewufltsein im Horizont dieser Sinngebung. Wir sollten uns
wieder realistisch auf den seit Sturm und Drang, Neuhumanismus und Ro-
mantik ganz zu unrecht verketzerten humanen Gehalt des Niitzlichkeits- und
Gemeinniitzigkeitspostulates der Aufklirung besinnen, um den Pestalozzi sehr
wohl wuBte und den Goethe im Spitwerk wieder entdeckte; jenes Postulat, das
im amerikanischen Pragmatismus eine zentrale Stellung einnimmt und das
mir auch dort viel mehr menschliche Weisheit in sich zu bergen scheint, als
die bei uns so beliebte, aber meist recht vordergriindige Pragmatismus-Kritik
es wahrhaben will

5. Die religidse Sinngebung (im urspriinglichen, noch nicht polemisch verkiirzten
Sinn dieses Wortes). Sie 1dfit sich den vier zuvor genannten innerweltlichen
Sinnprinzipien natiirlich nicht einfach nebenordnen, sondern liegt gleichsam
quer zu ihnen, weist in eine grundsitzlich andere, iiber die Welt hinausragende
Dimension. Wir wissen, daf ihr Verhiltnis zu jenen innerweltlichen Sinn-
prinzipien in katholischer und in evangelischer Sicht unterschiedlich ausgelegt
wird.

Hinsichtlich der vier innerweltlichen Sinnprinzipien muf8 noch einmal die Kern-

‘these hervorgehoben werden: Zweifellos hat das ethische Prinzip den Vorrang und

die Zentralstellung, aber man kann den anderen Prinzipien nicht eine nur abgelei-

tete Bedeutung, eine blofle Dienstfunktion zuweisen. ,Die betonte Vorherrschaft
des Moralischen macht menschliche wie kulturelle Fiille verkiimmern.”??) Das

Ethische setzt gleichsam die Riume frei, in denen jene anderen Prinzipien ihre

Geltung haben; es markiert ihre Grenze. Aber innerhalb der so abgesteckten Riu-

me des ,Erlaubten” ist es selbst nicht normierend oder fundierend; hier miissen

jene Prinzipien in ihrem eigenen Sinn original erfahren werden.

4. Die innere Struktur und Schichtung der Bildungsinhalte

Die Erlduterung der vierten Dimension des didaktischen Feldes kann hier knapp
gehalten werden. Gewif8 nicht, weil diese Dimension weniger wichtig wiire als die
zuvor betrachteten Aspekte — eine Wertstufung der verschiedenen Dimensionen
verbietet sich von selbst. In Wahrheit gewinnt das hier entwickelte ,Denkmodell”
des didaktischen Feldes erst dadurch, da8 man die Dimension der inneren Struktur
und der Schichtung der Bildungsinhalte ins Auge faft, die notwendige Konkret-
heit und Anschaulichkeit. Die Begriindung dafiir, daf die Erliuterung dieser Di-
mension hier stark gerafft wird, liegt vielmehr darin, daf sie seit mehr als zehn
Jahren unter den Termini des ,exemplarischen Lehrens und Lernens®,
der Suche nach dem Elementaren, Fundamentalen und Elementari-
schen, nach Urphinomen und prignanten Fillen usw. bereits im
Zentrum des didaktischen Denkens steht. Die richtungweisenden Beitrige zu

72 R. Guardini: Grundlegung der Bildungslehre, Wiirzburg o. J. S. 23.
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dieser Diskussion, etwa die Sprangers, Wagenscheins, Derbolavs, Scheuerls,
Newes u. a.7%) (— ich verzichte hier darauf, auBer Wagenschein weitere Fach-
didaktiker zu nennen —) durchmessen diesen Problemkreis mehr oder minder
konsequent in dem Bewuftsein, daB er in jene weiterreichenden Beziehungen
verflochten ist, die wir in dem Aufrif der drei ersten Dimensionen des didaktischen
Feldes verfolgten. Mag diese Bezogenheit nicht bei allen Autoren sogleich erkenn-
bar sein, so macht sie es eigentlich erst verstindlich, daf das didaktische Interesse
sich solange und so intensiv auf diese Problematik konzentriert. Das Problem
des Elementaren, Exemplarischen, Fundamentalen biifite seine wahre Tiefe ein,
wenn es aus jenen Beziigen gelést wiirde.”4)

73 E. Spranger: Die Fruchtbarkeit des El t : Pdd ische Perspektiven, 3. Aufl. Heidell
1955, S. 87 ff. — M. Wagenschein: Das plarische Lehren als ein Weg zur Erneuerung der hiheren
Schule, Hamburg 1954; ders.: Zum Begriff des exemplarischen Lehrens, Z. f. Pdd. 1956, S. 129 ff
(Separatdsruck Weinheim 1959). Vgl. das fast vollstindige Verzeidnis der Schriften Wagenscheins sowie
zahlreicher Verdffentlichungen anderer Autoren zum Thema in meinem Buche ,Das pi#dagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bxldung , 2. Aufl. Weinheim 1963. —
J. Derbolav: Das ,E larische” im Bildungsraum des Gy Diisseldorf 1957. — H. Scheuerl:
Die Exemplarische Lehre, Tiibingen 1958. — H. Newe: Der Exemplarische Unterricht als Idee und
Wirklichkeit, Kiel 1960.

74 Meine ej Beitriige zu di F komplex, vor allem die Untersuchung {iber ,Das pidago-
gische Problem des Elementaren und dle Theorie der kategorialen Bildung* (1959; 2. erw. u. verind.
Aufl. Weinheim 1963) und die Abhandlung ,Kategoriale Bildung” (Z. f. Pid. 1959, S. 386 ff) sowie
der Beitrag ,Die/ didaktischen Prinzi des El ren, Fund len und E: plarischen” (Hand-
buch fiir Lehrer, Bd. 11, Glitersloh 1961 S. 120 ff) bet diesen kompl Charakter nachdriicklich,
und der Aufsatz ,Didaktische Analyse als Kemn der Unterrichtsvorbereitung” (Die Deutsche Schule 1958,
S. 450 €€, jetzt wie die zuvor genannte Abhandlung audch in des Verfassers ,Studien zur Bildungstheorie
und Didaktik”, Weinheim 1963) versucht, daraus die Konsequenzen fiir die didaktische Aufgabe des
Lehrers zu zichen. Bezeichnet man die bewufite Anerk g der Geschichtlichkeit jeder didaktischen

hlentscheidung und die B heit solcher Entscheid auf den jeweiligen Lebenshorizont

des jungen Menschen mit E. Weniger als .existenzielle Konzentration”, (Die Theorie der Bildungsin-
halte . . ., a. a. O. S. 96 ff), so ist die ,Konzentration auf das exemplarisch zur Darstellung gelangende
Elementare (im oben angedeuteten komplexen Sinne dieses Begriffes) notwendigerweise der Inbegriff

K 1 und nicht, wie H. Mdller kritisch einwendet, nur eine ,Sonderform*
(H. Méller: Was ist Didaktik? a. a. O. S. 126, S. 155). Worauf sollten sich die — im Falle der Berechtigung
jenes Eir des — d “ Formen exi ieller Konzentiation beziehen? Nicht auf das die Gegenwart
und die Zukunft des jungen Menschen und damit ihn selbst erschliefende El tare? — Vermutlich steht
hinter jener Kritik die frrige Deutung, die M&ller an einer anderen Stelle seines Buches entwickelt und
zum A kt seiner eig {~ mei Auffassung und Darstellung keineswegs widersprechen-
den -) Ausfﬂhn.mgen tiber das Elementare nimmt, die Fehldeutung nimlich, der von mir vor
allem im Ansciluf an Pestalozzi und S verwendete Begriff des Elementaren schliefe ,lediglich
Sachverhiltnisse” auf (S. 102). Unverkennbar umgreift aber der Begriff des El bei Pestalozzi
und Spranger ( — Mbller weist fiir Spranger in der Anmerkung 112 selbst darauf hin — ) die beiden
Grundformen, die Mbller als Sach- und Sinnel idet. Diese terminologische Differen-
zierung scheint mir durchaus hilfreich zu sein, sie sollte aber nicht den Tatbestand verded<en, daB es
sachlich keine Differenzen zwischen dem Zlteren Sprachgebrauch, der sich zur Differenzierung mit
Begriffen wie z. B ~das Sltﬂld\-Elementm (= eine Form des ,Sinnelementaren”) einerseits und z. B.

~das Rechneri seits (= eine Form des .Sachelementarén®) hilft, und dem neueren
Sprachgebrauch gibt. — SchlieSlich macht Méllers (u. E. wertvolles Buch) noch eine Schein-Differenz zu
unserer Auffusung selbst zunichte: Unter Hinwels auf die Unterschiede der ial-kulturellen Wirk-
lichkeit und der p ischen Situation zur Zeit Pestalozzis auf der einen und unserer Gegenwart auf
der anderen Seite fordert M&ller, ,,zwei derardg 'fem von el der Ui Epoch nun auch
hinsichtlich threr t der zu halten” Dies versiumt zu haben,
scheint thm ,der Fehler” meiner Untersud\ung iiber ,Das P“ ische Problem des El und
die Theorie der kategorialen Bildung zu sein. — Die im g Z; hang lichen Begriffe,
durch die ich (wie einige andere Autoren) den von Mbller kritisierten Z; h zur Sprache zu

bringen versuche, sind der alte Begriff des ,Elementaren” und der neue der , kategorialen Bildung
Nach Mollers Kritik ist man erstaunt, daf er selbst auf diese Begriffe im weiteren Verlauf selner
Ausfilhrungen nicht etwa verzichtet, sundem sie - bis in die Oberschriften hinein — durchgehend als

Zentralbegriffe verwendet, Die erfreulich Ubereinsti in der Sicht der didaktischen
Probleme und in den v Lo dglichl bringt sich damit gegeniiber offenbaren Mi8-
dni leich von selbst nachdriicklich zur Gel
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Worum geht es in dieser Dimension? — Wenn die Ergrterung der zuvor genannten

" Dimensionen die iibergreifenden Beziige, in die jede didaktische Uberlegung sich

hineinstellen sollte, ins BewuBtsein hob, so steht man im Aspekt der vierten

Dimension vor der Aufgabe, die einzelnen Bereiche und Ficher im Wissen um die
Gesamtverantwortung didaktisch konkret aufzuarbeiten.”s)

Zunichst tritt hier jene Gliederung in den Blik, die Otto Willmann durch die
Unterscheidung von ,Bildungsinhalten” und ,Bildungsgehalten” bezeich-
nete, ein Begriffspaar, das mir immer noch sinnvoll verwendbar zu sein scheint. Ist
doch nichts anderes damit gemeint, als da8 — in Beispielen gesprochen — ganze
Gruppen konkreter Rechenoperationen sich auf jeweils ein rechnerisches Grundprin-
zip zuriickfithren lassen oder dafl die gro8e Zahl einzelner Landschaften der Erde sich
zunichst nach gewissen Ahnlichkeiten gruppieren und dann weiter auf wenige
dominierende Geofaktoren und ihr Zusammenspiel mit geschichtlich-kulturellen
Faktoren hin analysieren lit; daf in der unendlichen Fiille konkreter Sprach-
vollziige im Englischen oder Deutschen eine begrenzte Zahl durchgehender Struk-
turen, variabler Satzfiigungsmuster und Intentionstypen aufweisbar ist oder da8
sich in den vielen sportlichen Spielen oder gymnastischen Bewegungen gewisse
Bewegungs-Grundgestalten durchhalten; daf geschichtliche Einsicht nicht in der
gedichtnismiBigen Einprigung von tausend Fakten besteht, sondern im Erkennen
einiger Zusammenhinge (etwa zwischen den politischen Problemen, die der Ver-
sailler Vertrag nicht loste oder erst schuf, und der Heraufkunft des Nationalso-
zialismus) ; da in der Analyse verschiedener politischer Situationen der prinzipiell
gleiche Anspruch an die Mitverantwortlichkeit vernehmbar werden kann; daf
zahlreiche biblische Geschichten oder Gleichnisse Variationen einiger grofier Glau-
benswahrheiten, im letzten der einen christlichen Glaubenswahrheit sind.

’

Aus dieser Einsicht folgt: Das grofe Feld des je Einzelnen, das sich mir auch
dann noch zeigt, wenn ich z. B. schon grundsitzlich entschieden bin, da in der
Heimatkunde der Grundschule heute (unter anderem) erste Auseinandersetzungen
mit Institutionen des sozialen Zusammenlebens erfolgen miissen, daf im Kunst-
unterricht der Volksschuloberstufe Begegnungen mit dem Kunstschaffen der
eigenen Gegenwart ermoglicht werden sollen, muf im Blick auf jene durchgehen-
den Strukturen, Gesetzmiifigkeiten, Zusammenhiinge analysiert werden. Auf eine
umfassende Formel gebracht ist es die Relation von Allgemeinem (und zwar als
Sach- und Sinn-Allgemeinem) und Besonderem, auf die das Begriffspaar Bildungs-
inhalt — Bildungsgehalt zuriickverweist. Bildend sind nicht die besonderen Sach-
verhalte als solche, sondern die an ihnen oder in ihnen zu gewinnenden Struktur-
einsichten oder Gesetzeserkenntnisse, die erfaften Prinzipien oder die erfahrenen
Motive, die beherrschten Methoden oder die verstandenen Fragerichtungen, die
angeeigneten Grundformen oder Kategorien, schlieflich: die erfahrenen Grenzen.

75 Vgl. zum folgenden des Verf Buch ,Das pidagogische Problem des Elementaren und
die Theorie der kategorialen Blldung (z erw. Auﬁ Welnheim 1963) sowie den Beitrag ,Die didakti-
schen Prinzipien des El Exemplarischen” im Handbuch fiir Lehrer, Bd. II,

Giitersloh 1961
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Alle diese ,Gehalte” wirken aufsdhliefend oder erschliefend, machen jeweils
ganze Felder oder Reihen von einzelnen Phinomenen verstindlich, erméglichen
die Bewiltigung ganzer Gruppen von Aufgaben oder 6ffnen jeweils einen Kreis
von freien Moglichkeiten. Bildungsinhalt, also konkreter Gegenstand, konkrete
Aufgabe der Bildungsarbeit kann nur werden, was einen Bildungsgehalt zugiing-
lich machen kann.

Es erhebt sich die Frage: Welche Bedingungen muf ein besonderer Inhalt
erfiillen, um ,exemplarisch” einen allgemeinen Gehalt erschlieBen zu kén-
nen? Die Allgemeine Didaktik spricht etwa von der notwendigen Priignanz des
Besonderen, von der , Anschaulichkeit” oder ,Erfahrbarkeit”, die wiederum von
verschiedenen Bedingungen abhingen, von der Uberschaubarkeit und dem Auf-
forderungscharakter usf. Hier hat der Begriff des Elementaren — als Sach- und
Sinnelementares — seine Stelle. Er soll die verschiedenen Bestimmungensmomente
integrieren, die einen Inhalt zum Bildungsinhalt machen, indem sie die Kriterien
dafiir angeben, da eben dieser Inhalt einen wie auch immer genauer zu bestim-
menden ,allgemeinen” Gehalt exemplarisch zuginglich macht. Und die Formel
vom Elementaren als dem doppelseitig Erschliefenden will darauf hinweisen, da§
das Bildende solcher Aneignung darin besteht, daf ein mehr oder minder weit-
reichender Aspekt der Wirklichkeit sich auftut und eben damit der junge Mensch
sich selbst dieser Wirklichkeit erschliefit.

In den verschiedenen Sinn- und Sachbereichen stellt sich die Relation Allgemei-
nes—Besonderes nun in unterschiedlichen Formen dar. In der Ermittlung der fiir
den jeweiligen Bereich wesentlichen Relationen liegt eine iiberaus wichtige Auf-
gabe der Bereichs- und Fachdidaktiken: Sind die Elementaria, jene allgemeinen
Gehalte in meinem Fache, Gesetze, Typen, Strukturen, Symbolgehalte, Wert-
erfahrungen, Regeln, Formen, Methoden, Prinzipien, geschichtliche Wirkungs-
zusammenhiinge? Die Losung dieser Aufgabe kann gar nicht ohne den Kontakt
mit der Erkenntnistheorie bzw. der Methodologie des jeweiligen Fachbereiches
gefunden werden.”®) Hier brauchen wir dringend eine Wiederbelebung der
Zusammenarbeit von Didaktik und Philosophie; aber ich habe den Eindruck, daf
dieses Problem meist nicht einmal gesehen wird, wenn die Stellung der Philosophie
in den Pidagogischen Hochschulen diskutiert wird.

Eine genauere Analyse der angedeuteten Strukturprobleme enthiillt ein Gefiige,
gleichsam eine Pyramide von Schichten oder Stufen wachsender Allgemeinheit.
Und zwar stehen diese Schichten oder Stufen in einem jeweils genauer zu unter-
suchenden Verhiltnis wechselseitiger Bedingtheit.

Ich verdeutliche das Gemeinte am Beispiel des Geschichtsunterrichts. Im letzten
geht es gewif darum, in der Ebene des Eigentlich-Geschichtlichen, der einmaligen
Taten, Ereignisse, Schicksale, Zusammenhinge einen Kreis von Themen aus-
zuwihlen, deren verstehende Aneignung unseren Kindern ein — wenn auch noch
so schlichtes — geschichtliches Gegenwarts- und VerantwortungsbewuBtsein

76 Vgl. auBer der in Anm. 75 genannten Arbeit H. Scheuerl: Die Exemplarische Lehre, Tiibingen 1958




60 ) WOLFGANG KLAFKI

ermoglicht. Aber diese Aufgabe kann gar nicht zulinglich geldst werden, wenn
nicht zugleich eine andere in Angriff genommen wird: Von weldhen einmaligen
Ereignissen und Taten man im Geschichtsunterricht auch erzihlen mag, immer
bedient man sich dabei einer Reihe von Begriffen, die als solche nicht Konkretes,
Einmaliges, Individuelles meinen, sondern Allgemeinbegriffe sind. Wir sprechen
von Konigen, Vélkern, Kriegen, Vertrigen, von Entwicklung, Herrschaft und
Wirkung, von Demokratie, Parlament, Wahl usw.””) Solche Grundbegriffe und
Kategorien sind die Voraussetzung dafiir, das Einmalige, Besondere iiberhaupt
zur Sprache bringen zu kdnnen. Jedes Fach bedient sich eines solchen Arsenals von
Grundbegriffen und Kategorien, seine Aufarbeitung ist eine weitere wichtige
Aufgabe aller Didaktiken.

Auf eine letzte, grundlegende Schicht dieses gestuften Gefiiges didaktisch
wesentlicher Gehalte und Beziehungen weist der Flitnersche Begriff des Funda-
mentalen hin’8). Er meint den Inbegriff jener umfassenden Grunderfahrungen,
die eine Dimension der geistigen Wirklichkeit als solche konstituieren. Welches ist
das Konstitutivum bzw. welches sind die Konstitutiva des Bildnerischen, des Poli-
tischen, des Biologischen usf.? Schon der Begriff der Grunderfahrung macht
darauf aufmerksam, da8 der Gehalt dieser umfassenden Sinnprinzipien keineswegs
erst in einer differenzierten Reflexion, sondern dafl er unmittelbar zuginglich ist:
eben als Erfahrung, die zwar vielfiltig differenzierbar ist, intensiviert und vertieft
werden kann, die aber von Anfang an in den betreffenden Sinnbereich hineinfiihrt
und die differenzierende Analyse iiberhaupt erst fruchtbar werden ldBt: Im
Hiipfen mag dem kleinen Kind zum erstenmal die Urerfahrung des Rhythmischen
aufgehen, im kindlichen Helfen die des Sozialen usf. Dieses Moment der unmittel-
baren Erfahrbarkeit des Fundamentalen im ,Eintauchen”, Sich-tummeln, Sich-
einlassen auf das betreffende Medium — sei es nun das Wasser oder eine fremde
Sprache, das Musikalische oder das Organische, etwa im Hegen und Pflegen von
Pflanze und Tier — und die grundlegende Bedeutung solcher Erfahrungen fiir den
jungen Menschen sind im Begriff des Elementarischen von Hugo Méller™)
und in verwandter Weise auch von Gustav Siewerth®) m, E. treffend akzentuiert
worden. Wieder erdffnet sich ein Aufgabenfeld didaktischer Forschung. Ich ver-
mute, da8 hier phinomenologische Verfahren wesentliche Hilfe leisten konnten.

Das Ganze solcher Untersuchungen, die ihrem wissenschaftlichen Charakter
nach erkenntnistheoretisch-methodologischer Art sind, ist fiir die Didaktik
Voraussetzung dafiir, prizise Antwort auf ihre Kernfrage geben zu konnen:
welche Gehalte sind nun fiir die ErschlieBung der Sinn- und Sachwirklichkeit des
jungen Menschen in unserer Zeit und des jungen Menschen fiir diese seine

77 Richtungweisend ist immer noch Th. Litt: Geschichte und Leben, 2. Aufl. Leipzig—Berlin 1925

78 W, Flitner: Theorie des piddagogischen Weges, a. a. O., 5. 20, 35, 40; ders.: Allgemeine Pidagogik,
2. Aufl, Stuttgart 1951, S. 114, 145

79 H. Méller: El ischer U icht, Wi Pid. Beitriige 1957, S. 68 ff.; ders.: Was ist
Didaktik? a. a. O. S. 108 ff.

80 G. Slewerth: Didaktik als Wissenschaft, Vischr, f. wiss. Pid. 1962, S. 79 f ders,: Metaphysik der
Kindheit, Einsiedeln 1962
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Wirklichkeit wesentlich? La8t sich eine didaktische Wertordnung vom Unabding-
baren iiber das Wiinschenswerte bis zum Méglichen angeben? Wo bedarf es
straff organisierter Lehrgiinge, wo kann man locker gestufte Ordnungen ent-
wickeln? Wie und wo weisen die inneren Zusammenhiinge eines Aufgabenfeldes
oder Faches iiber sich selbst hinaus, auf ,fdcheriibergreifende Themen” hin? Und
umgekehrt: An welcher Stelle zwingt eine zun#chst umfassend angesetzte Aufgabe
zu fachlicher Spezialisierung?

Ist so das innere Gefiige der Bildungsgehalte, sprich: der Elementaria und
Fundamentalia und des Elementarischen durchleuchtet, dann kann die Didaktik
an ,Modellen” beispielhaft zeigen, wie es moglich ist, in einer bestimmten
Schulsituation Kindern das Allgemeine an dem in ihrem Lebenskreis vorfindbaren
Besonderen exemplarisch zuginglich und erfahrbar zu machen. So wiirden schlie8-
lich didaktische Pline moglich, die den Praktiker nicht giingelten wie noch heute
manche Lehrpline, weil sie selbst nicht aus einer klaren Unterscheidung der
allgemeinen Gehalte von den besonderen Inhalten und Aufgaben erwachsen
sind, die ihn aber auch nicht iiberfordern, wie es manche neueren Richtlinien
tun, indem sie ihm die volle Last der Entscheidung sowohl im Feld der Gehalte
als auch in dem der situationsgem#f zuzuordnenden Inhalte auferlegen.

IV. Zusammenfassung

Ein ganzer Kreis von Forschungsaufgaben ist sichtbar geworden, die in
Zusammenarbeit von Allgemeiner Didaktik, Besonderer Didaktik und Fachdidaktik
in Angriff genommen werden miifiten. Wir brauchen — die Reihenfolge bedeutet
keine Wertordnung —

1. eine historische Erforschung didaktischer Theorien und Lehrpline, die uns
zu kritischer Priifung frei macht, indem sie uns tradierte Wertungen und Inhalte
als geschichtliche Antworten und Entscheidungen verstehen 1at;

2. eine methodologisch besonnene, ihre Ergebnisse als gesellschaftlich-
geschichtlich-padagogisch mitbestimmt interpretierende pidagogisch-psycholo-
gische Erforschung der stufenspezifischen Bildsamkeit bzw. Bildungsbediirftigkeit
desKindes und Jugendlichen, und zwar differenziert nach fiir unsere Zeit typischen
Bedingungen der geistigen Entwicklung;

3. eine in der Zusammenarbeit von Didaktik, Sozialpsychologie und Soziologie
bzw. Kulturanthropologie zu entwickelnde Erforschung der Lebenswirklichkeit
und der geistigen Welt des erwachsenen Laien in unserer Zeit als des ,zukiinf-
tigen” Bezugshorizontes der Didaktik; dazu gehért auch die Ermittlung sich
andeutender Entwicklungstendenzen oder zukiinftiger Méglichkeiten als Hinweis
auf berechtigte oder gar notwendige pidagogische Vorwegnahmen;

4. pidagogische Tatsachenforschung als Ergebniskontrolle didaktischer Ent-
wiirfe und Pléne;
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5. eine Uberpriifung unserer herkémmlichen Ficher unter der Fragestellung,
ob oder wie weit sie die Wirklichkeit des jungen Menschen angemessen représen-
tieren; im Zusammenhang damit gilt es, das Verhiltnis jeder Bereichs- oder
Fachdidaktik zu der Wissenschaft bzw. den Wissenschaften oder zu den Bereichen
des Kunstschaffens und der Lebenspraxis zu bestimmen, auf die die jeweilige
Didaktik sich bezogen weif;

6. eine kritische Besinnung auf notwendige oder mégliche allgemeine Sinn-
gebungen der Bildungsbereiche und Schulficher, die nicht ohne Bezugnahme auf
entsprechende philoscphische Disziplinen geleistet werden kann;

7. innerhalb jedes Bereiches oder Faches eine didaktisch-erkenntnistheoretische
Analyse der Struktur und der Schichtung ihrer Gehalte.



