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JOSEF DERBOLAYV:

Versuch einer wissenschaitstheoretischen Grundlegung
der Didaktik ) '

1. Einleitende Vorbemerkungen

Jeder Titel bestimmt und umgrenzt bekanntlich nicht nur die im fol-
genden zu behandelnde Thematik, sondern macht auch schon bestimmte
Voraussetzungen, stellt gewisse Anspriiche und weist implizit mogliche
Vorbehalte zuriick. Das gilt auch in unserem Falle. Der Titel ,Versuch
einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didaktik* macht die
Voraussetzung, daB die Didaktik bereits oder iiberhaupt eine wissen-
schaftliche Disziplin ist, denn sonst kénnte ihr eine solche Grundlegung
gar nicht zuteil werden. Solite Didaktik ndmlich nur eine unrationalisier-
bare und damit der Intuition iiberantwortete Praxis sein, dann wire je-
der solche Versuch von vorneherein vergeblich. Aber selbst, wenn diese
Annahme unberechtigt wire — und dafl sie unberechtigt ist, das ist der
Tenor unserer folgenden Ausfiihrungen —, kénnte die Didaktik immerhin
den Status der Wissenschaft noch gar nicht erreicht haben, und eine wis-
senschaftstheoretische Grundlegung wire dann zumindest verfriiht und
noch unangebracht. Denn zur Wissenschaft wird ein vorwissenschaftlicher
Fragenkomplex nicht erst in der wissenschaftstheoretischen Durchdrin-~
gung, dazu geniigt bereits ein gesicherter Ertrag von Erkenntnissen, ge-
stlitzt durch ein kritisches BewuBitsein von Gegenstand und Methode.

Unter diesem Aspekt betrachtet, bietet uns der gegenwirtige Stand
der Didaktik noch ein recht unklares und vorliufiges Bild. Man braucht
die Fiille der vorhandenen Forschungsansitze und Denkbemiihungen
keineswegs zu schmilern und wird doch zugeben miissen, daBl sich hier
ein tragfdhiger Konsensus liber Gegenstand und Methode noch nicht hat
herausbilden kénnen. Daher stellt die Didaktik unter den piddagogischen
Disziplinen wohl die am wenigsten durchgebildete dar und geniel3t
heute noch ein recht bescheidenes wissenschaftliches Ansehen in der pdd-
agogischen Fachwelt.

Dies hat nun seinen Grund nicht etwa in einem mangelnden Interesse
der piédagogischen Forschung und Theorie fiir diesen Aufgabenkreis, son-
dern eher in der Schwierigkeit seiner wissenschaftlichen Bewiltigung.
Dazu einige Spéteres vorwegnehmende Andeutungen, die zugleich den
Sinn unserer Titelgebung niher erldutern kénnen: Didaktik hat es nach
einer altbewihrten Definition mit den Bildungsgehalter zu tun, und nicht
mit der Art ihres Beibringens, dem Wie ihrer Vermittlung, das in die
Kompetenz der sog. Methodik fillt *). Diese Unterscheidung gilt es zu-~
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18 4 JOSEF DERBOLAV

néchst festzuhalten, und sie weist uns bereits in die Richtung, wo wir den
»Gegenstand“ der Didaktik zu suchen haben. Aber wenn wir Bildungs-
gehalte mit Wissensinhalten gleichsetzen, dann haben wir diesen Gegen-
stand schon wieder verfehlt. Denn Wissen ist nicht schon Bildung und
Bildung mehr als Wissendwerden; Bildung konstituiert sich erst, sokra-
tisch gesagt, an der Grenze des Wissens, oder in platonischer Weiter-
fiihrung des Gedankens: aus den Normgehalten (Ideen), die im Wissen
kategorial vorausgesetzt sind. Die Bildungsbewegung transzendiert also
den Bereich des theoretischen Sinnes und zielt auf seine praktische
Dimension, dies ist die zweite Einsicht, die wir uns hier vorweg zueigen
machen wollen. —

All das hat nun auch Bedeutung fiir den Charakter der didaktischen
Denk-,Methode“. Als Reflexion auf die Grenzen und (praktischen) Vor-
aussetzungen des Wissens bewegt sie sich nicht — wie etwa die empiri-
schen Erziehungsdisziplinen — auf der Ebene einzelwissenschaftlicher
Sinnauslegung, ihr Denkniveau ist selber schon ein wissenschaftstheore-
tisches %). Das heiBt aber: die wissenschaftstheoretische Grundlegung
widerfihrt der Didaktik nicht als nachtrigliche (philosophische) Recht-
fertigung ihres bereits vorhandenen Wissenschaftscharakters; diese
Grundlegung fdllt bei ihr mit der Wissenschaftsbegriindung selber zu-
sammen. Wissenschaftstheoretische Grundlegung der Didaktik ist daher
nur eine explizitere Formulierung fiir Wissenschaftsbegriindung und ver-
rdt uns damit bereits einiges iiber Art und Ansatz der Aufgabe, die uns
hier gestellt ist.

Von hier gesehen, zeigt sich der ganze piddagogische Wissenschaftszu-
sammenhang in neuem Lichte. Gelingt diese Aufgabe, dann bleibt die
Didaktik nicht léinger ein der Improvisation anheimgestelites Leerfeld
im pidagogischen Denkraum, dann wird sie zu seinem eigentlichen Herz-
stiick, zum Felde, in dem sich das pddagogische Denken als solches zu be-
wihren hat und worin es erst seine spezifische Eigenart gewinnt. Dann
148t sich auch eine Verstdndigung zwischen den Denkweisen erzielen, die
in der Auslegung der Erziehungswirklichkeit ein legitimes Mitsprachrecht
beanspruchen diirfen, und der systematische Ordnungszusammenhang
der Wissenschaftsebenen sichtbar machen, der hier waltet. Schliefilich
riickt damit auch die Moglichkeit in greifbare Nihe, die Autonomie der
Erziehungswissenschaft, die heute noch weitgehend Programm und Ver-
sicherung ist, sinngemiB zu realisieren. All das wird uns im Rahmen der

begrenzten Moglichkeiten, die ein Vortrag bietet, noch zu beschiftigen
haben.

Trotzdem aber kiénnte man fragen, was mit einer solchen Wissenschafts-
begriindung der Didaktik letztlich gewonnen ist. Vermag sie etwa die be-
stehende péddagogische Praxis zu verdndern oder gar.zu verbessern? —
Es wire utopisch zu glauben, da8 Erziehung und Bildung erst auf eine
solche Grundlegung warten miiBten, um sich als ,funktionsfihige Praxis“
zu etablieren. Die wissenschaftliche Durchdringung des didaktischen: Fel-
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des wird in ihm nichts entdecken oder ihm von auBlen zufiihren koénnen,
was dieses nicht schon selber potentiell oder entwickelt in sich triige. In
der Tat zielt sie im Grunde auf nichts anderes ab als darauf, dem Voll-
zugsbewuBitsein des didaktischen Tuns ) ein kritisches SelbstbewuBtsein
liber seine Natur, seine Voraussetzungen, Moglichkeiten, Ziele und Gren-
zen zu geben, und dies scheint auf den ersten Blick herzlich wenig, viel-
leicht sogar etwas Uberfliissiges zu sein. Aber es ist doch mehr, als man
denkt. Dreierlei Hilfen némlich leistet diese kritische Selbstreflexion der
unreflektierten didaktischen Praxis: erstens ist sie in der Lage, die noch
intakte Bildungsarbeit vom Uberbau bloSer Scheinprobleme zu befreien,
wie sie ideologische Verbridmung und Begriffsunklarheit hidufig erst ins
Leben rufen. Zweitens vermag sie einer bereits verunsicherten Bildungs-
praxis als RichtmafBl ihres wahren und eigentlichen Auftrags zu dienen.
Drittens konnte sie den Erzieher mit dem SelbstbewuBtsein seines Tuns
auch etwas vom Selbstgefiihl seines beruflichen Auftrags imputieren, —
welche Chance man angesichts der hédufigen Selbstverschidtzung des Pad-
agogenstandes nicht gering anschlagen sollte. Denn das SelbstbewuSBtsein
der Ilehrerschaft resultiert heute zumeist aus anderen Quellen; beim Philo-
logen aus der Achtung vor der wissenschaftlichen Wahrheit, beim Volks-
schullehrer und Kleinkindererzieher aus bewihrtem methodischem Ge-
schick und dem Enthusiasmus p#ddagogischer Gesinnung. Jener hat die
wissenschaftlichen Méglichkeiten seines didaktischen Auftrags meist noch
gar nicht entdeckt, dieser hat sie sich zumeist noch nicht geniigend auf-
geschlossen.

Was hier also vordringlich ben&tigt wird, ist ein tragfihiges Sachver-
stindnis des didaktischen Geschifts, und von hier aus erhilt dieser Ver-
such einer Wissenschaftsgrundlegung der Didaktik seine Rechtfertigung.
— Unsere folgenden Ausfiihrungen unternehmen es, das didaktische
Grundproblem systematisch zu exponieren, indem sie seine Dialektik am
Modell einer Reflerionsstufentheorie entwickeln und iiber eine Sinnkld-
rung der pddagogischen Verantwortung zu einem kategorialen Bildungs-
verstindnis vordringen. In einem weiteren Abschnitt wird das Verhiltnis
von Didaktik und Methodik aufgezeigt. Ein letzter gibt Andeutungen
liber den Sinn didaktisch-methodischer Forschung und zieht die Fol-
gerungen fiir eine diesem Bildungsverstindnis adiquate Lehrerbildung.

II. Systematische Exposition des didaktischen Grundproblems

1) Die Antinomie von Erziehung und Unterricht und die , Verséhnungs-
aufgabe“ der Didaktik

Wenn man Didaktik einfach mit Unterrichtslehre iibersetzt, dann ver-
deckt man sich bereits eine hohere Zielgebung, die wir ihr hier mit gutem
Grund offen zu halten suchen: ndmlich die Aufgabe, die im rationalisier-

* ten und institutionalisierten pddagogischen Raum auseinandergefallenen
Stationen der Erziehung und des Unterrichts wieder zusammenzubringen,
kurz, den Unterricht wieder erziehend zu machen. Dieses Ziel scheint
tiberhaupt das unterschwellige Motiv der didaktischen Denkbemiihungen
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der letzten Jahrhunderte gewesen zu sein. Es ist bekannt, wie eindring-
lich Herbart diese Stationen miteinander zu verbinden suchte und wie
wenig er geneigt war, Unterricht ohne Erziehung und Erziehung ohne
Unterricht anzuerkennen. Zweimal in dieser Geschichte ist die Didaktik
sogar auf den Gesamtraum des Pddagogigschen hin ausgelegt worden,
in der Bildungskonzeption des Comenius und der Willmanns, und wie im-
mer man ihren wissenschaftlichen Ertrag auch beurteilen mag, ihr Ver-
sthnungsmotiv wird man nicht {ibersehen kénnen. — In der Tat kann
man riickblickend jene ursprungsnahe pédagogische Situation wenigstens
erahnen, in der Erziehung und Unterricht noch ungetrennte Momente der
einen und ,heilen“ Bildungswirklichkeit darstellten, wo also das Wissend-
werden der heranwachsenden Generation noch unmittelbar ihrer Gewis-
senserschliefung zugute kam. Sobald sich jedoch Ratio und Institution
des piddagogischen Geschifts bemichtigt haben — und man wird diesen
Zeitpunkt nicht friih genug ansetzen kénnen —, begegnen uns beide Mo-
mente bereits getrennt, ja sogar in antinomischer Entgegensetzung: die
Erzichung lebt aus der personlichen Zuwendung zum Kinde und seinem
Gewissen, der Unterricht von der Hinwendung zur Sache und ihrer Er-
kenntnis, in deren Auftrag der Erziecher nunmehr zum Lehrer wird. Al-
lerdings kann der jungen Generation die ,Anstrengung des Verstandes®
nicht mehr geschenkt werden, wenn einmal der Gang der Aufklirung; die
Ursprungsverhilinisse des Umgangs kritisch auflésend, die Welt in ihrer
Gegensténdlichkeit erschlossen, das Geschaffene zum eigenstindigen Reich
der Kultur freigesetzt hat und zur Inbesitznahme und Fortentwicklung
kiinftigen Geschlechtern anheimstellt. So hat die abendlidndische Schul-
praxis und Bildungsbesinnung diesen Weg der Traditionsaneignung, die-
sen Aufstieg zum Wissenshorizont des Erwachsenen mit seinen spezifisch
minnlich-asketischen Ziigen besonders zur Geltung gebracht. Die Erzie-
hung wurde dabei immer mehr auf die Kinderstube zuriick- bzw. an das
Randfeld des eigentlichen Unterrichtsgeschehens hinausverwiesen als eine
im Grunde vorliufige oder nebenldufige Angelegenheit. Eine Verschir-
fung erfahren hat diese Tendenz im letzten Jahrhundert durch die Ver-
wissenschaftlichung unseres Welt- und Lebensverstindnisses, wovon der
Bildungsraum der Schule naturgemiB nicht unbetroffen geblieben ist.
(Darauf werden wir noch kurz zuriickkommen.)

DaB3 hier eine Fehlentwicklung, jedenfalls aber eine Verkilrzung des
padagogisch Eigentlichen vorliegen kénnte, diese Einsicht ist bereits Rous-
seau im SchoBle des ,ancien régime” aufgegangen, und er hat ihr zufolge
jene kopernikanische Wendung zum Kinde als ,res pddagogica“ vollzo-
gen, die in vielfdltig differenzierter Form dann im 20. Jahrhundert Schule
machte. Wie immer sich diese Kindespddagogik im einzelnen versteht und
begriindet, als Wortfiihrerin einer selbstgesetzlichen Kindesnatur, der
schopferischen Kriéfte des Kindes oder seines Rechts auf eine ihm ge-
miBe Lebensform, sie stellt sich dem Motiv nach vorbehaltlos auf die
Seite der Erzichung, der sie eindeutige Prioritit vor Sachunterricht oder
Traditionsvermittlung zubilligt. Die Entartungserscheinungen fiir die Re-
gel nehmend, vermag sie in der Schulwelt nur eine Stiitte entfremdeter
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Menschlichkeit, eine Zuchtanstalt des Intellekts und der reinen Leistungs-
funktionen zu sehen, kurz also ein notwendiges Ubel, das, obgleich es
dem Kinde als Mittel spidterer Selbstbehauptung nicht erspart werden
kann, seiner Erziehung jedenfalls recht #&uBerlich bleibt, wenn nicht gar
im Wege steht. Hier wie dort, in der Traditions- und Kindespiddagogik,
bricht also die faktische Trennung der beiden Stationen in eine antinomi~
sche Auslegung des pddagogischen Auftrags auseinander, der das vorgin-
gige ,Fiireinander beider Momente nicht mehr bewuBt, ihre mdogliche
Wiederverséhnung in einem iibergreifenden Bildungsverstindnis aber
noch nicht durchsichtig ist. Sachbezug und pidagogischer Bezug, Wissens-
vermittlung und GewissenserschlieBung werden hier in abstrakter Weise
auseinandergerissen und in ein gegenstindliches Verhiltnis zueinander
gesetzt, das keine Vermittlung offen 14Bt. Erzichung und Unterricht
treiben so ihre Siulen nicht nur nebeneinander, sondern im theore-
tisch legitimierten Widerstreit gegeneinander empor, und je nach dem
Standort des Betrachters wird dabei das Selbst des Individuums zu
einem bloBen Medium von Kulturtradierung und Wertverwirklichung
verdiinnt und verduBerlicht oder aber die Sache ihrer bestimmten Inhalt-
lichkeit entkleidet und zum Stoff oder Mittel der Personsformung herab-
gesetzt. Unter dem Gegensatz von materialer und formaler Bildung ist
uns die Antinomie dieses ,funktionalen Bildungsverstidndnisses ), das In-
dividuelles und Allgemeines, das ,,Selbst” und sein ,Anderes®, immer nur
in der Relation von Zweck und Mittel (in funktioneller Abhingigkeit also)
zu denken vermag, lingst geldufig und auch schon wiederholt kritisch
distanziert worden. Aber der Weg von der Kritik zur positiven Uberwin-
dung dieses Widerstreites ist ein weiter, und er fithrt notgedrungen zur
Einsicht in die dialektische Struktur der Bildungsbewegung und die ka-
tegoriale Sinngebung des Didaktischen, wenn anders er sein Ziel {iber-
haupt erreichen soll. So darf man die unter dem Motto des ,,Kategorialen“
auftretenden Vermittlungsversuche jener Antinomie als die Geburtsstun-
de des modernen didaktischen Denkens ansehen, das sich langsam auf die
Hohe ihrer eigentlichen Méglichkeit emporzuarbeiten bemiiht.

2) Das dialektische Bildungsverstindnis im Aspekt einer Theorie der
Reflexionsstufen

Das piddagogische Geschehen ist nicht blo8 auch, sondern zentral ein gei-
stiges Geschehen, und es als solches zu ,begreifen“ daher die unabdingbare
Aufgabe jeder Bildungstheorie, die das didaktische Grundproblem nicht
verfehlen will. Vergegenwirtigen wir uns den philosophischen Sinn von
»Begreifen”, den ihm Hegel verliehen hat, dann ist damit zugleich die
Forderung ausgesprochen, den Bildungsvorgang in seiner Dialektik zu
begreifen °). Hegel hat dafiir die wegweisende Formel vom ,Im-Andern-
" zu-sich-selber-Kommen“ geprigt, und es lohnt sich, ihrer Bedeutung

griindlich nachzuspiiren und sie unserem Zweck entsprechend auszulegen.
Das ,Andere“ ist hier der Horizont der Natur- und Geisteswelt, in
den das menschliche Individuum hineingeboren wird, sich einwichst und
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einarbeitet, um hier Heimatrecht zu gewinnen. Bildungsdialektisch ge-
sehen, handelt es sich dabei um einen Auseinandersetzungsproze8, in dem
sich der Einzelgeist, aus seiner Natiirlichkeit aufsteigend, den ihm vor-
gegebenen und vorgeschaffenen allgemeinen Geist — den Sinnkreis seiner
Welt — verstehend aufschlieBft und begreifend zu eigen macht, und das
heiBt zugleich, sich ihm verpfiichtend zu eigen gibt. In der Bildung offen-
bart sich ihm diese geistige Welt also nicht nur in ihrem Sein, sondern
auch in ihren Sollen, sofern er sich nimlich iiber sein Wissen um die
Welt hinaus zum Vernehmen ihres positiven Anspruchs emporarbeitet 7).
In der Art und dem Mafle, wie er sich nun diesem Anspruch erschliefit
und ihm entsprechen lernt, wie er ihn schlieBlich zum Motiv erhebt, tritt
er seiner Welt verniinftig und verantwortlich gegeniiber, setzt er sich von
ihr frei und verbindet sich ihr zugleich, gewinnt er sein persénliches
Selbst und konstituiert sich als Individualitit. Fiir unseren thematischen
Zusammenhang muB hier festgehalten werden: In jenem Auseinander-
setzungsprozeB, den wir als Bildung charaktisiert haben, geht das theo-
retische AufschlieBen der Welt als Gegenstandsfeld unseres Wissens dem
praktischen Vernehmen ihres Anspruchs, der Aneignung von Normen und
Beweggriinden fiirs Handeln, ebenso notwendig voraus, wie der Uber-
gang ins Praktische, die GewissenserschlieBung, dem theoretischen Aus-
griff folgen muB, wenn iiberhaupt von ,Bildung* die Rede sein soll. Wo
dem Educandus der Sachverstand erspart wird, bleibt sein Welthorizont
naiv und situativ unerschlossen und sein Gewissen blind fiir die seiner Be-
stimmung gemiBen Moglichkeiten praktischer Bew#dhrung; wo sein Sach-
verstand andererseits nicht zum Begreifen des praktischen Sinns dieses
Weltwissens weitergefiihrt wird, bleibt sein Gewissen leer und dogma-

tischen bzw. ideologischen Vorstellungen ungeschiitzt ausgesetzt. Beides,

Erziehung ohne Bildungsausweitung und Unterricht ohne Bildungsvertie-
fung sind daher nur Verkiirzungen des vollen pi#dagogischen Vermitt-
lungsauftrages, die als solche zu entlarven freilich bereits eine didaktische
Denkweise voraussetzt, welche Wissens- und Gewissensbildung nicht
nebeneinanderstellt, sondern in ihrem dialektischen Fundierungszusam-
menhang durchschaut %).

Dijese Bildungdialektik, aus deren theoretischem Nachvollzug (wie wir
noch héren werden) das didaktische Denken seine Struktur gewinnt, 148t
sich genauer an jenem Reflexionsstufenmodell °) verdeutlichen, das schon
mm naiven Wortsinn von ,Auseinandersetzung® angesprochen ist. Aus-
gangsposition ist hier die unmittelbar-praktische Reflexion des ,,Umgangs®,
in der das Selbst ins Andere, das individuelle Subjekt ins normativ All-
gemeine noch gleichsam hineingebunden und die ,Gegenstindlichkeit”
der Welt als Zuhandenes dem von der Sitte gesteuerten Handlungsdialog
noch unmittelbar zugeordnet ist *). Sobald sich die Reflexion, zu deren
Natur es gehort, sich zu transzendieren, aus dem konkreten Dubezug der
Sitte 16st, die praktische Umgangsbefangenheit fallen 148t oder besser: zu
ihr in Distanz tritt, um ihr Zuhandenes zur Vorhandenheit zu bringen, ihr
Es-haftes in sachliches Wissen auszulegen, etabliert sie sich als theoreti-
sche Intention der Erkenntnis und Wissenschaft. In der theoretischen
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Haltung ist der praktische Normhorizont des Umgangs reduziert und zu-
riickgenommen auf das einzige Motiv, zu sagen, wie ,es“ wirklich ist oder
gewesen ist, auf das Postulat der Wahrheit bzw. Richtigkeit des Wissens.
Erkenntnis ist daher nur dem Gesetz des Gegenstandes verpflichtet; der
subjektive Geist hat hier sein Hineingebundensein ins normativ-Allge-
meine der Sitte bereits abgestreift, aber doch nur, um sich an der Sache
allgemein zu machen, um ganz ,im GegenstandsbewuBtsein aufzugehen®.
Bliebe er in diesem Elemente, so konnte er niemals individueller Geist
.werden. Was ihn nidmlich erst wirklich zur ,Individualitdt“ erhdht, ist
nicht sein (abstrakt-allgemeiner) Wissenshorizont, sondern die (positiv-
allgemeine) Strukturierung seines personlichen Gewissens, die Besetzung
seines Motivationshorizontes mit bestimmten Beweggriinden zur Bewdl-
tigung der ihm wissensmiBig aufgeschlossenen Lebenssituationen. Mit
anderen Worten: die Riickkehr ins Handeln aus vermittelter Verantwor-
tung, worin erst die Individualitit iiberzeugend in Erscheinung tritt,
setzt eine Wiederaneignung der in der Erkenntnispositivitdt ,unterge-
gangenen® ,substantiellen Sittlichkeit* (Hegel) des Umgangs in Gestalt
eines expliziten Beweggrundsystems voraus und stellt sich uns darin als
eine Vermittlungshewegung dar, die im Ubersteigen der zweiten Re-
flexionsstufe deren praktische Voraussetzungen in der ersten ergreift und
sich zum Besitz erhebt ).

Diesen Aufstieg vom theoretischen ,Verstand“ zur praktischen ,Ver-
nunft®, der zugleich eine positive Vermittlung der zweiten und ersten
Reflexionsstufe vollzieht, nennen wir dialektisch, und nun wird auch Kklar,
was wir in den einleitenden Vorbemerkungen bloB versichert haben:
daB8 und warum die didaktische Denkstruktur, die sich als ein dialekti~
sches Nachbegreifen jenes Bildungsprozesses verstehen 1d8t, auf das Re-
flexionsniveau einer Wissenschaftstheorie verpflichtet ist. Da die didakti-
sche Intention zentral auf das Gewissen des Educandus orientiert ist, fiir
welches alle Wissenshorizonte eben nur ein propéddeutisch Vorldufiges
bleiben, darf sie selber nicht in der Immanenz der einzelwissenschaftli-
chen Reflexion verharren, sondern mu8 sich den Blick auf die normativen
Voraussetzungen der Wissenschaften offenhalten.

Uberzeugend 148t sich dieses dialektische Bildungsmodell am Beispiel
des Spracherwerbs demonstrieren. Wenn Bildung jene geistige Bewegung
des ,Im-Andern-zu-sich-selber-kommens*“ ist, als welche wir sie soeben
charakterisiert haben, dann stellt die Muttersprache das primére ,Andere“
und ,bestimmte Allgemeine“ des Geistes dar, in das hineinwachsend sich
das Subjekt zunichst in ganz abstrakter Weise allgemein macht, indem
es den ihm zugesprochenen Sprachgebrauch auf- und annimmt. Um sich
jedoch die Muttersprache ganz und in persénlicher Weise zu eigen zu ma~
-chen, muB es zu diesem naturgewachsenen Sprachbesitz erst in Distanz
treten, ihn vergegenstindlichen und versachlichen — und hierbei spielt
schon der Schrifterwerb eine entscheidende Rolle — und erst iiber den

" Weg dieser instrumentalen Erarbeitung und Beherrschung der Sprache
gewinnt es schlieBlich die Chance einer individuellen Sprechweise und



24 JOSEF DERBOLAV

eines besonderen Sprachstils. Auch hier fithrt also die abstrakte Sprach-
unmittelbarkeit erst iiber das entfremdete Sachverhiltnis zu einem per-
sonlichen Selbstverhiltnis zur Sprache, und so wenig diese Sprachan~
eignung mit dem bildungsméBigen Sach- und Selbsterwerb iiberhaupt
gleichgesetzt werden kann, so Wesentliches und Weiterfiihrendes vermag
sie an ihm doch zu erhellen.

Wie nédmlich die sprachliche Sinn- und Vermittlungsintention an einen
Sprachleib gebunden bleibt, um sich fiberhaupt manifestieren zu kdnnen, so
darf im Proze3 der Selbstwerdung die Leibsphire des individuellen Gei-
stes nicht vergessen werden. Insofern aber der Mensch ein Leib-Seele-Geist-
wesen ist, wie man zu sagen pflegt, tritt er nicht schon als geistiges Selbst,
sondern zunichst als ein ,Stiick Natur” als ,Es-haftes” in den Erziehungs-
prozeB ein. Das Erste in seiner Selbstwerdung leistet dabei die Natur,
indem sie ihm Wachstum und Reifen zuteil werden 14Bt. Das Zweite
widerfdhrt ihm als Pflege und Zucht in der Behandlung des Erzichers.
All dies sind aber nur notwendige Vorstufen und Materialien fiir das,
was das geistige Selbst zur Aneigung seiner Natur selber zu leisten hat.
Dieses allmihlich erwachende und vom Erzieher provozierte Selbstver-
hdltnis des kindlichen Geistes zu seiner Kérper-, Erlebnis- und Umwelt
als einer zu bewéltigenden Aufgabe 148t in aller Schiirfe ans Licht treten,
wie wenig angemessen das am vormenschlichen Leben bewéhrte Schicht-
modell fiir diesen Leib-Seele-Geistzusammenhang beim Menschen ist,
wie hier vielmehr schon jene dialektische Vermittlungsbewegung am
Werke zu sein scheint, die wir zunichst im Abstraktionsraum der geisti-
gen Auseinandersetzung aufgewiesen haben ).

In der Tat findet das, was dort auf der Stufe des gleichsam bei sich
selber seienden Geistes entwickelt wurde, auf der Stufe des umgangsbe-
fangenen Geistes seine getreue Entsprechung. Die Antinomie von Er-
ziehung und Unterricht, die uns dort begegnete und nach einer Verséh-
nung in der Bildung dringte, tritt uns hier in der Antinomie von Er-
ziehung und Ausbildung entgegen und verlangt nicht weniger nach einer
analogen Versbhnung. Wir erinnern hier wieder an die Sprache, die
uns ein schones Beispiel fiir die Verbindung und Zusammengehédrigkeit
beider Stufen zu liefern vermag: denn die dialektische Aneignungsbe-
wegung, die zu ihrer instrumentellen und individuellen Inbesitznahme
fiihrt, beginnt bereits im anschaulich-praktischen Umgang mit der Spra-
che, indem hier die SprachiuBerlichkeit (d.h. all das, was die Sprach-
duBerung erst ermoglicht) liber den Weg distanznehmender Versachlichung
in die Verfiigharkeitszone des Selbst hereingeholt wird, lange bevor die-
ses zum expliziten Wissen um den ,Gegenstand” Sprache gelangt. So
filhrt der Weg von der elementaren Sprachausbildung zum Sprachunter-
richt wenn auch nicht bruchlos, so doch organisch empor, und beide
Stufen erhalten ihren Bildungssinn erst im vermittelten , Gewissen der
Sprache”, d. h. in einem durch Beherrschung und Sachverstand gesicher-
ten positiven Selbstverhiltnis zu ihr. ’
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3) Vom Sinn der pddagogischen Verantwortung

Betrachtet man das Bildungsgeschehen einmal von der Seite des erzie-
herischen Mithandelns, so st68t man notgedrungen auf das Prinzip der
spddagogischen Verantwortung®, das man vielfach in Anspruch genom-
men hat, um die Eigenstindigkeit des pddagogischen Denkens zu begriin-
den. Wir haben unser dialektisches Bildungsmodell auch an diesem Pro-
blem zu bewidhren und zu zeigen, wie sich jener Anspruch realisieren
1aBt. Stellt man die piddagogische Verantwortung als Verpflichtung vor
der Eigenwelt des Kindes jener Kultur-, Sach- oder Wertverantwortung
entgegen, wie sie etwa von der Traditionspddagogik vertreten worden ist,
so mandvriert man sich wieder in die schon wiederholt berufene Anti-
nomie hinein, der gegeniiber jeder Vermittlungsversuch notgedrungen
den Charakter eines ,faulen Kompromisses® annimmt. In der Regel
kommt diese antinomische Verklemmung dadurch zustande, daB sich die
piddagogische Verantwortung entweder nur psychologisch oder nur sozio-
logisch begriindet, wobei sie im ersten Fall ihr MaB aus der Erlebniswelt
des Kindes und seinen nichsten Bediirfnissen, im anderen aus den Be-
diirfnissen, Forderungen und Anspriichen der Gesellschaft abliest. Die
nur psychologisch ausgelegte Verantwortung glaubt ihrem Auftrag am
besten gerecht zu werden, wenn sie das Kind méglichst ohne Riicksicht
auf Erwachsenenkultur und Gesellschaft ,zu sich selber kommen* 148t,
die nur soziologisch begriindete Verantwortung aber, indem sie der Kul-
tur und Gesellschaft moglichst liber die Eigenwelt des Kindes hinweg
zur Selbsterhaltung verhilft. Beide Positionen verkennen den dialekti-
schen Charakter des Bildungsgeschehens, der nach einer iibergreifenden
Vermittlung beider Seiten verlangt, und sie miissen ihn, dem empirischen
Standort ihrer Aussageweise entsprechend, auch verkennen. Als Erfab-
rungs- und Einzelwissenschaften legen pidagogische Psychologie und So-
ziologie namlich die Bildungswirklichkeit nur nach ihrer gegenstindlichen
Seite aus, d. h. sie bewegen sich in der Immanenz der szientifischen Re-
flexion, die das Individuelle der Person und geschichtlichen Situation nur
in der abstrakten Allgemeinheit empirischer Erlebnis- und Normstruktu-
ren in den Griff bekommt. So wenig nimlich die Psychologie dem kon-
kreten Du des zur Erziehung aufgegebenen Individuums in dieser seiner
Aufgegebenheit irgendwie begegnet **) — da sie ja als Einzelwissenschaft
das dialogische Umgangsverhiltnis bereits verlassen hat —, so wenig
vermag auch die pddagogische Soziologie aus ihrer normativen Struktur-
analyse des Erziehungsfeldes einen konkreten Sollensgehalt, einen be-
stimmten Beweggrund fiir das Gewissen des Educandus herauszuholen *).
Beide kénnen daher auch das pidagogische Handeln nur unter der Vor-
aussetzung normieren, daBl es bereits seine didaktischen Intentionen ge-
faBt hat und sofern es sich anschickt, sie in die empirische Situation des
Bildungsgeschifts zu iibersetzen, und sie vermégen diesen Intentionen
gegeniiber hierbei in der Tat eine Art Realitdtskontrolle auszuiiben, wie
. wir noch sehen wsrden. Der Pidagoge muB sich also seine spezifische

Verantwortung dialektisch vermitteln, d. h. aus dem Anspruch, der ihm
aus der rechtverstandenen Bildungsdialektik erwichst. Er tritt dabei
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gleichsam in die ,réflexion engagée” (W. Flitner) *) des pidagogischen
Umgangs zurtick und nimmt das konkrete Du des Educandus in seinen
noch unerschlossenen Moglichkeiten als ihm aufgegeben an, aber visiert
diese Moglichkeiten zugleich auf die objektiven Gehalte der natiirlichen
und geschichtlichen Welt (bzw. der sie reprisentierenden Bildungswelt),
an welchen sie sich erst zu realisieren haben, und denkt so, wenn man
so will, die bildungsméBige Auseinandersetzung des Educandus auf seine
zu verwirklichende Bestimmung vorgreifend durch. Diese zukiinftige
»Bestimmung“ des Educandus ist daher das eigentliche RichtmafB3 pddago-
gischer Verantwortung !*); und sie kann — das muB hier sogleich hinzu-
gefiigt werden — nicht einfach aus der Empirie der kindlichen Individual-
lage oder der bestehenden Soziallage und Kultursituation abgelesen wer-
den, sowenig diese auch einfach aufler Acht gelassen werden diirfen.
Vielmehr mufl sie gleichsam durch beide Bezugssysteme hindurch als
das ,eigene Wollen und Sollen“ des Kindes erschaut ’), erweckt, im Ver-
lauf der gefiihrten Auseinandersetzung erprobt, korrigiert und schlieB-
lich zu jenem positiven Konnen erhtht werden, in dem sich der Erzogene
als Selbst bestdtigt findet. Wenn so der Sinn der pidagogischen Verant-
wortung in die zu verwirklichende Bestimmung des Erziehungspartners
— nennen wir sie hier sein ,pddagogisches Wohl“ — gelegt wird, dann
ist damit, recht verstanden, dem Anspruch des Kindes wie der Kultur
und Gesellschaft, dem Selbst wie der Sache, dem Anliegen der Erziechung
wie dem der Ausbildung und des Unterrichts Gentige getan, weil alle
diese Aspekte nur begrenzte Momente in dem hier entwickelten dialekti-
schen Bildungsganzen darstellen. Das heit freilich nicht, da8 die begriff-
liche Abkldrung dieses Problems das piddagogische Handeln davor bewah-
ren konnte, Sachverstand und Verantwortung immer wieder in péddago-
gischen Akten zu konkretisieren, in denen die Spannung beider Seiten
eine hochst bedrohliche Aktualitit gewinnt und die daher immer in der
Ambivalenz von Gelingen und Versagen stehen.

Zwei naheliegende Einwénde miissen hier gleichsam am Rande zuriick-
gewiesen werden. Der eine besagt, eine so verstandene pidagogische Ver-
antwortung liefe letztlich darauf hinaus, das Gewissen des Zéglings zu
»machen®. — Ein Versuch dieser Art wire eine unberechtigte Antizipa-
tion der Zukunft und als solcher nur von einer Ideologie her zu begriin-
den, die den Sinn der Geschichte verfiigbar zu haben vermeint, wie das
in der Tat etwa fiir die marxistische Erzichungsweise gilt. Eine wirklich
verantwortete Erziehung wird weder das Gewissen des Kindes in ihrem
Sinne zu ,machen” suchen, noch auch der Auffassung sein, sie hiitte seine
Bewihrung im spédteren Leben in ihrer Hand. Sofern sie also die Bahn
der kiinftigen Individualitit vorauszudenken, in deren eigenen Erfiil-
lungsmoglichkeiten zu antizipieren sucht, leistet sie lediglich m&eutische
Hilfe fiir die Selbstbildung des Gewissens. Sie vermeint allerdings bis-
weilen, jenes individuelle Wollen und Sollen besser zu verstehen als es
dem Heranwachsenden zur gegebenen Zeit noch méglich ist, und daraus
mbgen in der Tat mancherlei Konfliktsituationen resultieren. Eine solche
Intention kann nidmlich im Recht sein oder irren, woriiber erst die Zu-
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kunft zu entscheiden vermag. Aber auch diese unvermeidliche Gefdhr-
dung ihres Geschifts wird ihr nichts von der Verpflichtung abdingen kén-
nen, immer wieder im Sinn der individuellen Bestimmung des Erzie-
hungspartners zu agieren *)..

Der zweite Einwand weist in die umgekehrte Richtung, indem er von
der Erziehung verlangt, das kindliche Gewissen — als ,res sacra®, in der
nur Gott selber spreche — méglichst unangetastet zu lassen. Ein unver-
mitteltes Gewissen ist aber, wie wir bereits horten, ein villig abstraktes
Gewissen, und seine subjektiven Eingebungen sind daher in der Regel
auch nicht viel wert. Auch Gottes Wort mu8 ihm ja erst verkiindigend
nahe gebracht werden, ehe es seinen Anruf vernehmen kann. Uberhaupt
wird man hier sagen miissen: was der Erzieher im Bereich der Gewissens-
erziehung versdumt, das nehmen andere und unberufenere Instanzen fiir
ihn in Beschlag; das schlechte Beispiel der StraBe, die Klischees des Films
und der Sensationspresse, die Muster der 6ffentlichen Meinung, die Ideo-
logien der Parteien und Interessengruppen. Und man macht heute
immer wieder die betriibliche Erfahrung, wie verstellt der Gewissens-
horizont unserer Schuljugend durch Einwirkungen aus dieser padagogisch
unverantworteten Sphire bereits ist '*) und wie wenig oft die ernstesten
Bildungsbemiihungen der Lehrer dagegen ausrichten kénnen.

4) Das Problem der kategorialen Bildung und die Bildungskategorie

. Wenn wir frither die didaktische Denkweise aus dem Nachbegreifen

der dialektischen Bildungsbewegung entwickelt haben, so miissen wir
nunmehr nach dem Sinnprinzip fragen, dem sie dabei folgt, der Zielset-
zung, die sie zu verwirklichen sucht, dem Ertrag, den sie dabei ansteuert.
Oder direkt gefragt: wie vermeint dieses Denken im Bildungsgeschehen
zwischen Individuum und Welt, Subjekt und Objekt, Gewissen und Wis-
sen vermitteln zu kénnen, was sieht es als das Element an, worin das
»Im-Andern-zu-sich-selber-Kommen“ aller Bildung ergebnishafte Ge-
stalt gewinnt? DaB die Frage auf den ,Bildungssinn“ der Lehrgehalte,
Unterrichtsficher und Wissenschaften abzielt, leuchtet sofort ein. Man
hat sich heute im AnschluB an einen philosophischen Sprachgebrauch
daran gewéhnt, die im Bildungssinn angesprochene Vermittlungsleistung
als ,kategorial* zu bezeichnen und das mit gutem Recht. Wie nimlich
im Raum der theoretischenVernunft die Kategorie als das gilt, was dem
Denken gegensténdlichen Inhalt zu gewinnen erméglicht, so wire es nicht
" unpassend, im Bereich einer pidagogischen Vernunft jenes Prinzip Kate-
gorie zu nennen, das dem Handeln die Mdglichkeit schafft, sich nach Mo~
t1vat1onsgehalten zu bestimmen, Theoretische Kategorien haben also ge-
genstands- und wissenskonstitutive Funktion, piddagogische Kategorien
erfilllen die Aufgabe der Norm- und Gewissenskonstitution. — Bezogen
auf unser dialektisches Bildungsmodell wiren , Bildungskategorien“*) dann
aber die in den Sachgehalten (Wissenschaften) vorausgesetzten bereichs-
spezifischen Normstrukturen oder Sollensgehalte, die sich das Selbst im
Bildungsgesprich erarbeitet und in denen es sich zugleich in Gestalt eines
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bestimmten Verantwortungshorizontes individuell strukturiert. Der Dop-
pelsinn des Kategorienbegriffs wirkt sich allerdings in der gegenwirtigen
didaktischen Diskussion insofern verunkldrend aus, als er leicht dazu
verfiihrt, Bildungskategorien auf Erkenntniskategorien zu reduzieren
und damit die Gewissensdimension aus dem Blick zu verlieren, was dann
gewdhnlich zu einem Protest im Zeichen des ,pddagogisch Eigentlichen“
fiilhrt und die Antinomie wieder aufbrechen lift. — Von unseren Vor-
aussetzungen her miissen wir also das Kategoriale als den Ort bezeich-
nen, worin sich eine Bildungstheorie den praktischen Horizont ihrer Aus-
bildungs- und Unterrichtsaufgaben eréffnet, ob sie nun dieses Ziel blo8
versichert, faktisch intendiert, in abstrakter Weise realisiert, oder in
voller Konkretion bewiltigt.

Es wire ein verlockendes Unternehmen, dieses kategoriale Prinzip der
pédagogischen Vernunft gleichsam problemgeschichtlich zu instrumentie-
ren und in seiner Entwicklung von der Tradition des pidagogischen Den-
kens her auszulegen. Wir beschrinken uns hier auf einige skizzenhafte
Andeutungen. Eine solche kategoriale Vorgeschichte der p#dagogischen
Vernunft konnte beispielsweise -—— in Ankniipfung an unsere fritheren
Ausfiihrungen zur Antinomie von Erziehung und Unterricht — bei der
mythologischen Dialektik der platonischen Bildungskonzeption *) ihren
Ausgang nehmen, die jene beiden Momente in der Tat noch substantiell
vereinigt, insofern sie nimlich die ,Paideia” noch ganz in der Nithe der
»Paidia“ zu halten sucht und kein Bildungsgeschehen anerkennt, das den
Menschen nicht ,besser macht”. Bildung erscheint hier als méeutische
Erweckung des Individualgeistes aus seiner Befangenheit in der ,Doxa“
durch ein Befragen und In-Frage-stellen, das letztlich an der Idee orien-
tiert ist. Die Idee ist bei Platon das kategoriale Element, in dem das Bil-
dungssubjekt wissend und handelnd zu sich selber kommen kann, weil
sie ihm nicht absolut fremd, sondern als ,sein Anderes“ von der Priexi-
stenz her vertraut und verbunden ist. Sie erfiillt hier -~ genauer ge-
sagt — die Rolle einer Gegenstands- und Normkonstitution und fundiert
als solche die Wissenschaften, die ohne sie ihre theoretische Dignitit und
ihren Veranwortungshorizont verlieren und zu blo8en Erfahrungsakku-
mulationen herabsinken wiirden *). Das Entscheidende aber ist, daB sich
Bildung im eigentlichen Sinn fiir Platon erst in der ,Periagogé” *) von
der Erfahrung zur Idee, vom Sachwissen zum praktisch-sittlichen An-
wendungssinn dieses Wissens konstituiert, daB also die Theoria doch nur
Durchgangsstufe bleibt. Der Verantwortungshorizont des Biirgers er-
schlieBt sich dabei aus der ,Techne“ seines Berufs, weshalb er auf das
»ihm Zukommende* verpflichtet wird und nicht der ,Vielgeschiftigkeit”
verfallen darf, wihrend der Philosoph allein, indem er sich durch alle
Wahrheit und jeden Irrtum *) zum vollen Anblick der Ideenwelt hin-
durchgearbeitet hat, Symbol des wahrhaft gebildeten und positiv freien
Menschen ist und deshalb auch zur uneingeschriankten politischen Ver-
antwortung berufen wird.

Der zweite Abschnitt dieser Betrachtung hitte sich dann dem Zerfall
dieser substantiellen Bildungsauslegung in lineare Verstandessynthesen .
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auf der Stufe der Antinomie zuzuwenden. (Diese Synthesen kommen, wie
erinnerlich, dann zustande, wenn die Bildungsdialektik von Selbst und
Anderem auf eine funktionale Beziehung zwischen Subjekt und Objekt
abgespannt wird, wobei das eine oder andere stets den Primat erhilt und
das Gegenglied dann in seiner Eigenstindigkeit verkiirzt wird. Die Ge-
wissensdimension wird in solchen Synthesen nicht expliziert oder nur
formal angesprochen, ihr kategorialer Sinn bleibt daher auch abstrakt
oder leer.) Wir wihlen hier als Beispiele das humanistische und das rea-
listische Bildungsmodell im Zeichen Ciceros und Basedows *), wobei der
Unterschied des historischen Orts ganz auBiler Betracht bleiben soll. Dort
ist Bildung auf die Aneignung der menschlichen Selbstauslegung im dich-
terischen und philosophischen Logos (Enkyklios paideia) reduziert, hier
. auf die empirische Sachaneignung verduBerlicht, bzw. auf die Beherr-
schung jenes Mittel-Feldes beruflich gesellschaftlicher Praxis verwiesen,
das im Bildungshorizont des Humanismus gerade ausgeschlossen ist. Die
Bildungskategorie der einen Position ist die ,,Humanitit* als verbindliche
Einsicht in das Sich-Aufgegebensein aller Menschen, die Bildungskate-
gorie der anderen die ,Utilit4t" als das, was die Sachbeherrschung zum
Ziel hat, was den individuellen Nutzen mit dem Gesamtwohl verschrinkt
und zugleich die Anerkennung von Moral und Religion in Hinblick auf
den jenseitigen Ertrag schmackhaft zu machen vermag. Der Gewissens-
sinn der Humanitit bleibt freilich noch abstrakt, weil ihm nur die ,cultura
animi“ und der Raum der Bildungsgeselligkeit, nicht aber auch die be-
ruflich-politische Welt situativ zu bestimmten Beweggriinden aufgeschlos-~
sen ist, der Bildungssinn der Utilitit bleibt noch vorldufig, weil er der
Fundierung im Gewissen liberhaupt ermangelt. Der Vermittlungsweg des
humanistischen Bildungsmodells ist zu beschrinkt, weil er nur {iber das
~Sprachwerk® zum Selbst zurfickfiihrt, der Vermittlungsweg des realisti-
schen zu #uBerlich, weil er in der Aneignung der Mittel-Sphire (der Sache)
sein Geniigen findet.

Der dritte Abschnitt unseres Exkurses wire schlieflich der Zuriick-
weisung dieses Perfektionismus und Utilitarismus zu widmen, mit der
sich der philosophische Kritizismus im weitesten Verstande — wir den-
ken dabei an die Kritiker der reinen bzw. historischen Vernunft, an Kant
und Dilthey, und lassen auch hier wieder den historischen Ortsunterschied
beiseite — ein vertieftes Bildungsverstiandnis eréffnet hat. Kant entdeckt
an der Grenze seiner Erfahrungskritik (seiner Wissenschaftstheorie der
Natur, wie man sie spiter verstanden hat) das im Umgang stets voraus-
gesetzte moralische Bewufitsein und stellt so das Fundierungsverhiltnis
von Wissen und Gewissen wieder her. Aber die platonische Idee verwan-
delt sich thm in ein blo8 formales Vernunftgesetz, nach dem sich der
Wille autonom bestimmen soll, in die regulative Idee eines perennieren-
~ den Erfiillens der reinen Pflicht, die im Grunde gleichgiiltig gegen den
bestimmten Inhalt bleibt. Das hat die neukantianische Pidagogik **) dazu
veranlaBt, die reine ,Sachlichkeit* zum letzten Gewissenssinn zu erhe-~
ben. — Diltheys groBe Entdeckung ist die Geschichtlichkeit der fiir Kant
noch stabilen Kultur- und Normenwelt, und mit dieser Entdeckung zieht



3. JOSEF DERBOLAV

er den SchluBlstrich hinter alle Bildungssysteme der Aufkldrung. Die
Idee der Menschheit legt sich fiir ihn in der Geschichte pragmatisch aus,
und das Bildungssubjekt kann daher nichts Besseres tun, als sich diese
humane Potenz moglichst universell verstehend anzueignen *). Der Kri-
tiker der historischen Vernunft fragt freilich nicht — wie das Kant auf
seine Weise getan hat —, was denn Geschichte, obgleich ins geschichtli-
che Verstehen selber nicht mehr eingehend, zur Bedingung ihrer Mog-
lichkeit voraussetzen miisse, nimlich die Tat und ihren bestimmten Mo-
tivationsgehalt, und er setzt daher das geschichtliche BewuBtsein an die
Stelle der sich positiv aus der Geschichte vermittelnden und in ihr be-
wihrenden Verantwortung. Bildungskategorie ist fiir Dilthey daher die
Geschichtlichkeit selber, wie fiir die Neukantianer die Sachlichkeit, und
es hat fast den Anschein, als sei hier, nur auf ungleich kritischerer Ebene,
die alte Antinomie zwischen humanistischer Selbstaneignung und reali-
stischer Sachaneignung erneut aufgebrochen.

Dennoch hat diese kritische Weiterentwicklung der Bildungsproblema-
tik zwei fiir alle folgenden didaktischen Unternehmungen nicht mehr
riicknehmbare Voraussetzungen an den Tag gebracht, auf deren Zusam-
mendenken nunmehr alles ankommt: das ,Selbst als Prinzip der sitt-
lichen Autonomie und sein ,Anderes” in Gestalt der sich geschichtlich
wandelnden Normenwelt. Sachlichkeit und Geschichtlichkeit — auf welche
diese Voraussetzungen hier reduziert erscheinen — sind freilich noch
Kategorien des GegenstandsbewufBltseins und vermitteln als solche nur
einen ganz abstrakten Gewissenssinn, der die beiden Momente didak-
tisch noch nicht zueinander in Bewegung zu bringen vermag, d.h. eine
bestimmte Strukturierung des MotivationsbewuBtseins im Bildungspro-
zeB noch nicht erméglicht. Trotzdem muB unsere weitere Uberlegung
hier ankniipfen, denn von kantischen und diltheyschen Denkansitzen sind
die meisten didaktischen Synthesen der Bildungsantinomie, die sich dem
Motiv nach oder expressis verbis als ,kategorial“ verstehen, entwickelt
worden **). Wir wollen im folgenden die hier angebotenen Lésungen nach
dem Prinzip, zu dem sie sich verdichten, in idealtypischer Vereinfachung
herausarbeiten und in eine auf ihr intendiertes Ziel hin fortschreitende
Ordnung bringen.

Vorausgeschickt muBl werden, da die modernen didaktischen Theorien
von einer zusidtzlichen Aufgabe belastet sind, an deren Aufkommen Kant
und Dilthey nicht ganz unbeteiligt waren. Der von ihnen gleichsam legi-
timierte Positivismus der Natur- und Geisteswissenschaften hat den Bil-
dungsraum der Schule — wir wiesen bereits darauf hin — in steigendem
MaBe so sehr mit neuen Lehrfichern und Wissensstoffen iiberschwemmt,
daB ihre fruchtbare Aufarbeitung zu einem tragfihigen Sachverstindnis
allein schon ein didaktisches Problem ersten Ranges darstellt *). Die Ge-
fahr, hier stehen zu bleiben und den praktischen Zielsinn des didakti-
schen Geschiftes zu verkiirzen oder iiberhaupt auszulassen, wird damit
in bedenkliche Nidhe geriickt. Wir werden sehen, wie weit sie im einzel-
nen vermieden worden ist.
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Die Prinzipien einer kategorialen Didaktik miissen zundchst von jenen
abgesetzt werden, die noch im vorkritischen Raum ihren Platz haben. Das
vulgirpsychologische Prinzip der Vermdgensausbildung, dem noch die
alte Pidagogik huldigte, erweist sich schon darin als unzulinglich, daB
Vermégen, Anlagen, Funktionen usw. nur von bestimmten Inhalten, auf
die sie bezogen sind, differenziert werden kénnen und ohne diesen Bezug
reine Abstraktionen darstellen. — Aber auch jede reine Stoffdidaktik
bleibt am Wege, sofern sie im Horizont der Lehrficher oder Wissenschaf-
ten agiert und durch bloB8es Wissensarrangement (Ballung, Verkiirzung,
Umgruppierung usw.) Bildungssinn frei zu legen sucht. — Funktionale
Prinzipien einer Vermittlung zwischen diesem didaktischen Formalismus
und Materialismus stellen bereits die Grundsitze der Selbsttitigkeit, des
Arbeits- und Erlebnisunterrichtes dar. Aber sie zielen lediglich auf die
Sicherung der. psychologischen und 6konomischen Realbedingungen gei-
stiger Aneignung, welche gegen die Bestimmtheit des Inhaltlichen weit-~
gehend neutral sind, und sie geh6ren daher eher der unterrichtsmethodi-
schen Seite des Didaktischen an.

Die Dimension der kategorialen Didaktik ertffnet sich vielmehr erst
dort, wo der bestimmte Inhalt der Lehrgiiter, die gegensténdlichen Sinn-
gehalte der theoretischen Reflexion in den Blick genommen und von ihren
Voraussetzungen her auf das individuelle Selbst zuriickgedacht werden.
Bezugsgrundlage ist dabei, wie wir bereits frither horten, die praktisch-an~
schauliche Reflexion des Umgangs, der ja fiir die héheren Reflexionsstu-
fen inhaltskonstitutive Bedeutung besitzt, und die unten referierten Po-
sitionen lassen sich danach unterscheiden, ob sie bloB die gegenstandskon-
stitutive Seite des Aneignungsvorgangs oder dariiber hinaus schon seinen
normlkonstitutiven Aspekt anzielen. Im erstenFall verwenden sie denKa-
tegorienbegriff noch im Sinne Kants und Diltheys und bleiben damit noch
im Bereich der Antinomie, im zweiten nihern sie sich bereits dem, was
hier unter Bildungskategorie verstanden wird.

Im folgenden sollen die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fun-
damentalen, Exemplarischen, der existentiellen Konzentration, der Be-
gegnung als existentieller Selbstwerdung und des dialektischen Durch-
schauens der Antinomie — Prinzipien also und nicht ihre Vertreter —
kurz charakterisiert und zugleich im Sinne einer positiven Kritik bis zum
Begriff der Bildungskategorie weitergedacht werden.

. A) Das Elementare

Das sich meist auf Pestalozzis Elementarbildung berufende didaktische
Prinzip des Elementaren *) liuft im wesentlichen darauf hinaus, das
Sach- und Sinnallgemeine der Wissenszusammenhiinge in den einzelnen
Lehrfichern und Wissenschaften an einem je spezifischen Individuellen
und Besonderen zur Reprisentanz zu bringen. Dabei kommt es naturge-
miB auf die geschickte Auswahl fruchtbarer Einstiege im Sinnhorizont
der Anschauung (der Phinomene) an, d. h. solcher, die moglichst viel Glei-
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ches und Analoges aufzuschlieen vermogen. Je nach dem Wissensbereich,
in dem es aufgesucht wird, nimmt dieses Elementare verschiedene Cha-
raktere an und kann daher auch unter verschiedenen Namen auftreten.
Obgleich fiir die ,Fruchtbarkeit des Elementaren” (E. Spranger) ) bereits
liberzeugende Beweise geliefert worden sind, muB doch eine grundsitz-
liche Einschrinkung gemacht werden. Der kategoriale Sinn des Elementa-
ren trifft nur das Gegenstandsbewustsein des Educandus, er konstituiert
im Grunde nur seinen Sachverstand und erreicht noch nicht die Dimen-
sion seines Sinnbegreifens, den Normhorizont des Gewissens. Die Ver-
mittlung zwischen Objekt und Subjekt wird daher auch meist nur {iber
das Erleben gefiihrt, das Motivationen gegeniiber noch blind ist. So tre-
ten auch erziehliche und unterrichtliche Aufgaben auseinander, was nur
verschleiert wird, wenn man im praktisch-sittlichen Bereich gleichfalls
nach Elementarstrukiuren Ausschau hilt,

Bj Das Fundamentale

Im Fundamentalen werden jene prégenden Grunderfahrungen ange-
sprochen, welche die zentralen Lebensdimensionen bestimmend aufschlie-
Ben und die Zeit brauchen, um durch zunehmendes Wissen und Kénnen
auszureifen und an Fiille zu gewinnen. Sie setzen ein Eingetauchtsein in
das Andere des Inhaltlichen im Medium tétiger Mitmenschlichkeit voraus.
Der Weg geht hier vom naiv empfangenen Grundgehalt, der immer die
Gemeinschaft umgreift, zur durchgearbeiteten individuellen Mittriger-
schaft. Grunderfahrungen dieser Art stiften die Ordnungsverhiltnisse der
Sitte, der substantielle Gehalt der Religion, die Stilformen des geselligen
Umgangs, der #sthetischen und politischen Kultur, der Sprache, kurz all
das, was noch vom ersten Erzichungsumgang her die Ganzheit der Person
gestaltend durchgreift. — Verfiigbares didaktisches Prinzip aber wird das
Fundamentale erst im Bildungsgesprich, wenn es das Situationsbewuft-
sein und Kulturversténdnis des Bildungssubjekts auf seine geschichtlichen
Urspriinge zuriickverweist und zur Initiation in diesen Quellbereichen
einlddt *). Der kategoriale Sinn dieses didaktischen Prinzips liegt also bei
der Initiation im Anfénglichen, Urspriinglichen, worin ohne Zweifel die
Urspriinglichkeit der praktischen Umgangsreflexion angezielt wird. Aber
der praktisch normative Gehalt dieser Reflexionsstufe wird hier nur ver-
stehend angeeignet, nicht in einer Periagogé vom theoretischen zum posi-
tiven Sinn vors Gewissen gebracht und in bestimmie Beweggriinde iiber-
setzt. Aus dem geschichtlich vermittelten Kulturverstindnis im Gegen-
wartshorizont erwéchst daher auch nur eine abstrakte Verantwortung vor

der Kultur iiberhaupt. Und so kommt das Selbst {iber das Andere des
' Pundamentalen auch nur in verstehender Initiation zu sich und steht da-
bei immer in Gefahr, das Sittliche bloB als dsthetisches Stilphdnomen sich
zZu eigen zu machen.

C) Das Exemplarische

Das Exemplarische hat — wenigstens in unserer Sicht *) — dem Ele-
mentaren und Fundamentalen gegeniiber den Vorzug, da es schon durch
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seinen sprachlich-thematischen Bezug zum Exempel die theoretische und
die praktische Dimension des didaktischen Vermittlungsvorgangs zugleich
in den Blick nimmt. Im Beispielgeben oder Beispielnehmen wird eine
Handlungssituation nicht nur in ihrer gegenstindlichen Struktur, sondern
auch in ihrem Normgehalt und Motivsinn erhellt, es greift also faktisch
tief in den konkreten Erziehungsumgang zuriick. Dem Exemplarischen
der theoretischen Vermittlungsebene — das thematisch das Elementare
und Fundamentale durchaus zu umgreifen vermag *) — wird damit zu-
gleich die Mahnung mit auf den Weg gegeben, die praktische Aufgabe
der Bildungsaneignung nicht zu vergessen und das Sachverstindnis zum
positiven Sinnbegreifen weiterzufithren. So verstanden liefe exemplari-
scher Unterricht darauf hinaus, iiber den Weg reprisentativer Sachan-
eignung auch die bestimmte Bedeutsamkeit der Sache, den Anwendungs-
sinn und Verantwortungshorizont der Wissensgehalte frei zu legen %), —
Aber im Exemplarischen ist noch nicht der Begriff dieser Bildungsbewe-
gung expliziert, es macht noch nicht deutlich, wie Wissen ins Gewissen
gebracht, das theoretisch AufschlieBende planméBig ins praktisch Erhel-
lende weitergefiihrt werden muB, damit sich der Motivationshorizont des
Lernenden in bestimmter Weise strukturiert.

D) .Das Prinzip der existentiellen Konzentration und der Begegnung als
existentieller Selbstwerdung

Was im Exemplarischen nur am Rande anklingt, scheint das Prinzip
der ,existentiellen Konzentration“ direkt anzustreben. Die Wissensaneig-
nung soll hier offenbar auf die’ bestimmte Situation des Educandus ver-
dichtet, seinem Motivationshorizont gleichsam einverleibt werden, sie soll
ihn betreffen, betroffen machen, engagieren. Freilich ist mit der blofen
Versicherung, der Mensch sei die ,integrierende Mitte der Wissenschaf-
ten” %), noch wenig getan, denn dieser Bezug {rifft gar nicht das indivi-
duelle Du, um das es hier geht. — Auch die Ausrichtung auf die Indivi-
duallage oder die kiinftige Berufswelt des Zéglings ¥) expliziert noch
nicht den Anspruch dieses Prinzips, weil ja die Konkretisierung der Bil-
dungsgehalte auf die Individuallage eine Aufgabe der Unterrichtsmetho-
dik ist, ihre Ausrichtung auf Berufsziele aber in die Kompetenz der
Schultheorie fillt. Es ist in der Tat ohne dialektische Voraussetzungen
auch schwer, wenn nicht unmoglich, aufzuzeigen, wie das Bildungssubjekt
im , Andern“ seines Wissenshorizonts durch existentielle Konzentration
zu sich selber zu kommen, welcher praktische Sinn ihm dabei erschlossen
werden soll. — So wird daher auch der Versuch verstindlich, das Existen-
tielle des piddagogischen Auftrags in eine pédagogische Dimension zu ret-
ten, die jenseits der auf bloBen Wissenserwerb beschrinkten Bildungs-
‘dimension liegen soll: in die Dimension der ,Begegnung“ *). In Begeg-
nungssituationen wird das Selbst durch das Andere nicht befragt, son-
dern radikal in Frage, auf die Probe bzw. unter den Anspruch gestellt,
sich aus eigener Substanz zu verwirklichen, und hier scheint das pidago-
gisch Eigentliche in der Tat viel zentraler getroffen zu sein als im Bil-
dungsmodell eines Alles-verstehen-sollens ohne jedes personliche Engage-

3
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ment, das sich der bloBe Stoffunterricht zu eigen gemacht hat. Aber was
hier letztlich zutage tritt, ist doch wieder nur die alte Antinomie von
Erziehung und Unterricht, von Selbstauslegung und Sachaneignung, al-
lerdings bis zur totalen AusschlieBlichkeit auseinander getrieben: Didak-
tik der unsteten pidagogischen Vorginge contra Didaktik des steten Wis-
sensfortschritts. Das Kategoriale der Begegnung als existentieller Selbst~
werdung durch und gegen das Andere ist also, bei Licht besehen, nur der
berechtigte Protest gegen jenes ,Im-Andern-des-Wissens-zu-sich-selber-
kommen*, das trotz versicherter existentieller Konzentration den Szien-
tismus nicht zu iiberwinden und kategorialen Bildungssinn nicht freizu-
legen vermag. Im Konflikt dieser feindlichen Briider klingt die Resignation
iiber ein Bildungsverstéindnis durch, das den didaktischen Weg vom Wis-
sen zum Gewissen im Rahmen einer voll ausgelegten Bildungsdialektik
noch nicht gefunden hat.

E) Das dialektische Durchschauen der Antinomie als didaktisches Prinzip

Wenn die Prinzipien der ,existentiellen Konzentration* und ,Begeg-
nung* bereits die Richtung ins Praktische nehmen, d. h. auf den konkre-
ten Umgangshorizont hintendieren, so darf man eine Konzeption durch-
aus als Problemfortschritt ansehen, die auf der Grundlage einer explizi-
ten Reflexionsstufentheorie den Absprung der theoretisch-sachwissen-
schaftlichen Reflexion von der praktischen des Umgangs — und damit
das Aufbrechen der Antinomie zwischen Erziehung und Unterricht, Selbst-
werdung und Sachaneignung, Humanitit und Wissenschaftspositivitit —
als notwendig durchschaut und daraus einen péddagogischen Letztsinn der
Bildungsarbeit ableitet: das Gewissen hellhérig zu machen fiir die Ambi-
valenz des blo8en Sachverstandes zum Guten und Bosen, die Bereitschaft
zu erwecken fiir die Entscheidung aus den Bedingungen der geschichtlichen
Lage heraus, kurz die Welt und sich selber zu bemeistern in der Spannung
von Mdéglichkeit und Gefidhrdung *). — Mit dem vollen Ansichtigwerden
des bildungsdialektischen Zusammenhangs wird also seine immanente
Antinomik keineswegs verschleiert, sondern vielmehr umgekehrt erst von
allen Scheinvermittlungen befreit und radikal hervorgetrieben, aber da-
mit doch zugleich schon auf eine mégliche Verséhnung transparent ge-
macht. In diesem Bildungsverstidndnis kommt der Educandus daher nicht
schon im Sach- und Situationswissen oder im bloBSen Durchschauen der
Antinomie zu sich, sondern erst in der konkreten Entscheidung, und darin
liegt noch eine gewisse Parallele zum Begegnungsmodell, aber dieser
Entscheidung bleibt das ,Andere” des Wissens und Durchschauens doch
nicht so duBerlich wie der existentiellen Selbstwerdung, weil es ihr we-
nigstens Ort und Richtung anzeigt, wo und wohin sie sich zu konkretisie-
ren hat. — In welcher Weise Wissen und Durchschauen jedoch zur Vermitt-
lung bestimmter Entscheidungen beizutragen vermégen, das wird hier
noch nicht expliziert. Der kategoriale Sinn der Wachsamkeit und Ent-
scheidungsbereitschaft ist noch zu abstrakt, um die Inhaltsdimension des
MotivationsbewuBtsein zu erschlieien, und so bedarf es einiger weiter-
filhrender Schritte, um den dialektischen Gehalt dieses Bildungsmodells
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didaktisch voll zu realisieren. Das Ergebnis einer solchen Abkldrung se-
hen wir im Begriff der Bildungskategorie, fiir deren Sinnverstindnis wir
das ins Gedichtnis zuriickrufen, was wir eingangs zur Reflexionsstruktur
des didaktischen Denkens, zur Bildungsdialektik, zum Fundierungszu-
sammenhang von Wissen und Gewissen und zum Sinn der pddagogischen
Verantwortung vorgetragen haben, und was alles gleichsam erst hier sei-
ne Abrundung erhilt. Im Folgenden sei noch einmal das Wesentliche zu-
sammengefaBt.

F) Die Bildungskategorie

Dieses didaktische Theorem geht von der Voraussetzung aus, da8 die
ganze Substanz des Umgangs im Fortschritt zum Verstande der Versach-
lichung (Wissenschaftspositivitdt) verfallt und daB sich daraus der Stu-
fenbau der theoretischen Einzeldisziplinen von den Formal- iiber die
Natur-, Geistes- und Normwissenschaften bis zur Theologie konstituieren
148t. Der praktische Auftrag dieser szientifischen Auslegung der Umgangs-
erfahrung in regionale Wissensbereiche ist im Grunde kein anderer als
der, potentielle Handlungssituationen nach ihren Modglichkeiten sach-,
situations- und normgerechter Bewiltigung zu erschlieBen. Aber dieser
Wissenshorizont, durch den hindurch die Welt bereits als Mittel- und
Sozialfeld des Handelns transparent wird, schlieft dem Gewissen des
Educandus noch kein verbindliches Normen- und Motivationssystem auf,
er bleibt ihm gegeniiber heteronom, sofern nicht auch die bereichsspezifi-
schen (positiven) Voraussetzungen als Ordnungsstrukturen herausgearbei-
tet und als bestimmte Verantwortungsgehalte diesen Sachfeldern und
Fachgebieten gegeniiber mieutisch aktualisiert werden. Die hier beriihrte,
ndidaktische Differenz“ stellt sich uns etwa dar — um nur improvisierend
einige Beispiele zu nennen — in den dialektischen Verhiltnissen von
Leiblichkeit und Kérper, Gemiit und seelischer Funktionssphire, von
substantieller Sittlichkeit und konventioneller Sitte, von Gerechtigkeit
und formalem Recht, von Gemeinschaftsbindung und blo8er Gesellschaft-
lichkeit, von Sprachgewissen und Sprachperfektion. Sie tritt uns aber
auch entgegen in der idealen Ordnungsstruktur der Mathematik, die dem
operationalen Regelwissen, im ,Kosmoscharakter* der Natur, der ihrer
abstrakten Gesetzesbeschreibung, in der geschichtlichen Verantwortung,
die dem Verstehen der Geschichte als ihr kategorialer Bildungssinn
jeweils vorausgesetzt sind. Uberall sind hier potentielle Selbstverhilt-
nisse angesprochen, in denen der sich bildende Geist zum , Andern“ seiner
Welt iiber die bloBe pragmatische Verfligbarkeit und Verstandesbeherr-
schung hinaus in positiver Weise in Bezug tritt ). — Der Stufenordnung
dieser Gegenstands- und Wissensbereiche entsprechend, wie wir sie oben
andeutend dargelegt haben, gliedern sich diese Sollensgehalte und Selbst-
verhiiltnisse in immer umfassendere und zugleich konkretere Normstruk-
turen ein, die erst in ihrer Totalitit den Horizont vermittelter Verant-
wortung darstellen. Daraus wird ersichtlich, daB der bildende Unterricht
auf die ganze Prisenz des ,Andern“ im Spektrum der Bildungsfidcher an-
gewiesen ist, auf die Totalitdt der Bildungsficher also, die freilich durch-
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aus auf verschiedenem Reprisentationsniveau vermittelt und in unter-
schiedlicher schwerpunktméBiger Verdichtung erarbeitet werden kann.

Vor dieser didaktisch voll entfalteten Bildungsdialektik h&lt nun auch
die alte Antinomie von Erziehung und Unterricht nicht mehr stand. Wis-
sens- und Gewissensbildung stehen hier nicht mehr nebeneinander, son-
dern sind als Fundierungszusammenhang, als Progressionsstufen didakti-
scher Vermittlung durchschaut. Und diese Vermittlungsbewegung von der
Sache zum positiven Sinn — das ist eine weitere nicht ungewichtige Ein-
sicht — waltet bereits, wenn auch naiv und in der Ungeschiedenheit ihrer
Momente, im Erziehungsumgang, der demnach in der Diskontinuitit mé-
eutischer Situationen dasselbe Geschift verrichtet wie das situationsent-
hobene Bildungsgesprich des planméBigen Unterrichts. Personliche Kind-
zuwendung und Sachhingabe sind dann aber nur verschiedene Explika-
tionsstufen der Inhaltsbezogenheit und unterschiedliche Grade der Indi-
rektheit dem Selbst gegeniiber, wobei das Inhaltliche dort eben noch ganz
in der iiberlegenen Hand des Erziehers liegt, hier aber schon relativ auto-
nom zur Geltung gelangt *). Nur das Vergessen des Periagogischen im
Unterricht 148t beide Stationen faktisch, die Vernachldssigung des Dialek-
tischen theoretisch auseinandertreten.

Hat uns der Weg einer kritischen Revision der didaktischen Prinzipien
bis zur Bildungskategorie gefiihrt, so wird nunmehr auch der positive
Charakter dieser Kritik ersichtlich. Der voll entwickelte Begriff der Bil-
dungskategorie schlieft ndmlich die bisher durchlaufenen Konzeptionen
nicht aus, sondern vermag sie durchaus in seinen Sinnbereich einzuglie-
dern und weist sie nur dort in ihre Grenzen, wo ihr Anspruch blo8 ver-
sichert wird oder hinter ihrer wahren Leistung zuriickbleibt. Das Selbst-
tatigkeits-, Arbeits- und Erlebnisprinzip behalten daher an der Schwelledes
Didaktischen zum Methodischen hin durchaus ungeschmilert ihren Platz,
worauf wir noch kurz zuriickkommen werden. — Soweit die didaktischen
Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen und Exemplarischen (dem
wir freilich eine gewisse Sonderstellung eingerdumt haben) im Bildungs-
geschehen das theoretische Sach- und Situationsverstindnis des Educan-
dus konstituieren (und nicht mehr als dies zu tun beanspruchen), sind sie
mit dem Prinzip der Bildungskategorie nicht nur vereinbar, sondern er-
ginzen sich in ihm. Die Prinzipien der existentiellen Selbstwerdung und
der (im Durchschauen der Antinomie provozierten) Entscheidungsbereit-
schaft grenzen den Wirkraum der Bildungskategorie wieder von der an-
deren Seite her ein, indem sie die Unbelangbarkeit dessen markieren, was
der Zbgling von dem ihm Erdffneten nun auch wirklich annimmt und wie
er sich in diesem Elemente bewéhrt. Es ist immer gut zu wissen, daB die
didaktische Praxis kein Machen, sondern nur ein Ermdglichen ist.

II1. Didaktik und Methodik

Wir haben soeben gezeigt, daB das kategoriale Grundverstindnis der
modernen Didaktik, das letztlich auf den praktischen Horizont aller Bil-
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dungsarbeit abzielt, erst im Begriff der Bildungskategorie seine volle Kon-
kretion erhilt. Erst in dieser Fassung des Kategorialen wird die Dialek-
tik des Bildungsgeschehens voll realisiert, wird das , Im-Andern-zu-sich-
selber-Kommen* als der Weg vom Wissen zum Gewissen fiir die plan-
miBige Vermittlungsarbeit des Lehrers freigelegt. Erst hier wird der ka-
tegoriale Gehalt der Lehrficher und Wissenschaften auf die Sinndifferen-
zierung des Motivationshorizontes bezogen und nicht blo8 auf die Kon-
stituierung eines addquaten GegenstandsbewuBtseins; und erst mit Hilfe
der Bildungskategorie erhilt die pddagogische Verantwortung daher auch
in der zu verwirklichenden ,Bestimmung“ des Erziehungspartners ihr
unkiindbares Ma8.

Die Bedeutung dieses Fortschritts macht man sich am besten klar, wenn
man bedenkt, daB hier auch die vielumstrittene Autonomie des Padagogi-
schen endlich die Chance einer legitimen Begriindung erhilt. Thre Wort-
fithrer wollten sich ihr Normprinzip mit Recht nicht von heteronomen Wis-
senschaften erborgen, waren aber noch nicht in der Lage, ein eigenes zu
entwickeln ‘). Die alte quaestio crucis Diltheys, wie das Sein zum Sollen,
das Wissen zum Gewissen gebracht werden konne, blieb unbeantwortet.
Indem nun die Didaktik nach Gegenstand und Methode {iberhaupt aus
dem Spektrum der empirischen und normativen Disziplinen heraus und
in ein refexives Bezugsverhilinis zu ihnen tritt, sind es die in jenen Wis-
senschaften vorausgesetzten Normgehalte, die den autonomen Zielsinn des
pidagogischen Geschiftes konstituieren. In der Bildungskategorie ist also
das genuin padagogische Normprinzip aufgewiesen, dem alle im péddagogi-
schen Raum legitimierten Normierungsweisen subsidir untergeordnet
bleiben, und daB es gerade in der Didaktik aufgewiesen wurde, bestitigt
nur deren zentrale Stellung **) im péddagogischen Wissenschaftszusammen-
hang.

Eben dieser (die didaktische Problematik umfangmiBig iibergreifende)
pidagogische Wissenschaftszusammenhang *) aber tritt in unser Blick-
feld, wenn wir uns im folgenden dem Verhéltnis von Didaktik und Un-
terrichtsmethodik kldrend zuwenden. Diese Verhiltnisbestimmung ver-
dient in der Tat nach erledigter Grundlegung des Didaktischen unser
néchstes Interesse.

Wir haben die Methodik eingangs als die Theorie des Vermittelns, des
»Beibringens“ der Bildungsgehalte von der Didaktik abgehoben. Wihrend
diese die Bildungsgehalte erst konstituiert, indem sie das Lehrwissen
nach kategorialen Prinzipien (vornehmlich aber nach den Bildungskate-
gorien) systematisch durchorganisiert, hat jene zur Aufgabe, die Kon-
kretisierung dieser Bildungsgehalte ins Bildungsgesprich theoretisch ab-
zukldren. Die Unterscheidung von Didaktik und Methodik hat ihren guten
wissenschaftstheoretischen Sinn, denn mit dem Ubergang zur methodi-
schen Intention betreten wir ein Problemfeld, auf dem die Aussagen der
pédagogischen Psychologie und Soziologie subsidiire Bedeutung gewin-
nen. Dazu einige grundsitzliche Erlduterungen.
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Pidagogische Psychologie und Soziologie sind, wie wir bereits hérten
nach Reflexionsniveau und Art ihres praktischen Zugriffs grundsitzlich
von der Didaktik unterschieden. Als empirische Wissenschaften vermitteln
sie nimlich das Bildungsgeschehen nur im Aspekt seiner Gegebenheit, sie
sagen, wie sich das, was an ithm gegenstindlicher Natur — ein Eshaftes —
ist, jeweils verhilt und wie man sich daher zu ihm verhalten muB, wenn
man dies oder jenes herbeifiihren will. Sie normieren, indem sie die Ge-
setze ihrer Gegenstandslogik anwenden. Und sie zwingen den p#dagogi-
schen Praktiker, ihre Aussagen, Voraussagen und Weisungen zur Kennt-
nis zu nehmen, sofern er in seinen Intentionen die Realitdt nicht
verfehlen will. Ganz anders die Didaktik. Sie ist vorweg auf die Bildungs-
wirklichkeit in ihrer Aufgegebenheit bezogen, ihre Aussagen sind daher
teleologischer Natur, bestimmt, dem Du des Partners zugesprochen zu
werden und sein Gewissen zu konstituieren. Ihre Normierungen — die
Bildungskategorien — sind daher auch keine Anwendungs-, sondern
Ubersetzungs- und Erméglichungskategorien, d. h. sie bediirfen einer
konkretisierenden Vermittlung in den Unterrichtsdialog hinein und er-
halten ihre Verwirklichung erst in der personlichen Aneignung durch den
Schiiler.

Diese Umsténde bestimmen auch den wissenschaftstheoretischen Stand-
ort der Unterrichtsmethodik. Sie ist die Theorie jener Ubersetzung und
Konkretisierung der didaktisch verarbeiteten Lehrgehalte ins Bildungs-
gesprich unter den Realbedingungen der Schulsituation und Individual-
bzw. Soziallage der Schiiler. Sie ist darin nicht mehr Didaktik, noch auch
blofl angewandte piddagogische Psychologie oder Soziologie, sondern bei-
den auf je verschiedene Weise verpflichtet. Den Bildungsgehalten ent-
nimmt sie ihre piddagogischen Intentionen, die sie nach dem Gesetz der
Zweistufigkeit der Bildungsbewegung ins Gesprich des Unterrichts ver-
fliissigt. Die Normierungen der piadagogischen Psychologie und Soziologie
versteht sie andererseits als Verpflichtung auf eine altersgemife, be-
gabungsgerechte, situations- und gruppenentsprechende Gespréchsfiih-
rung, d. h. also auf eine solche, in der der Schiiler wirklich angesprochen,
zur erlebenden Teilnahme gebracht und zur selbsttitiger Mitarbeit ange-
spornt wird. (Hier, im Begegnungsfeld beider Normierungsweisen, haben
auch jene Prinzipien der Selbsttitigkeit, des Arbeits- und Erlebnisunter-
richts ihren legitimen Platz, und man geht gewiB nicht fehl, wenn man sie
daher vornehmlich der Methodik zurechnet). Was das Zusammenspiel
jener Normierungsweisen angeht, so ist grundsiitzlich festzuhalten: psy-
chologische und soziologische Postulate erfiillen bei der methodischen Uber-
setzungsaufgabe didaktischer Intentionen nur eine subsididre Funktion,
indem sie nidmlich das ,Ankommen“, die Aufnahme und die produktive
Verarbeitung der zu vermittelnden Bildungsgehalte iiberhaupt sicher-
stellen wollen. Die Bildungsgehalte dagegen bleiben substantiell von
ihnen unbetroffen. Im Durchgang durch die methodische Verarbeitung
wird ihr teleologischer Sinn lediglich auf die empirischen Realbedingun-
gen des Unterrichtsgesprichs hin ,transformiert”, d. h. ihnen in der Form
der Vermittlung gemi8 gemacht.
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Damit ist auch Ort und Charakter der Unterrichtsmethodik hinreichend
deutlich geworden. Es ist das , Wie“ der Gespréichsfiihrung, das in ihre
Kompetenz fillt, nicht das ,Was* und ,Wozu®, nicht Inhalt und Ziel-
setzung des Bildungsgesprichs selber. So untersteht sie systematisch und
genetisch dem Primat des Didaktischen: methodische Anordnungen kén-
nen ,immer erst getroffen werden, Regeln erst empfohlen werden, wenn
die didaktischen Voraussetzungen gekliart und die didaktischen Fragen
entschieden sind. So ist die Methode immer etwas Zweites und nur ein
relativ, unter ganz bestimmten Bedingungen Giiltiges, sie ist auch dem
zeitlichen Wechsel unterworfen. Die Methode kann darum immer nur mit
jhren didaktischen Voraussetzungen beschrieben und gelehrt werden“
(E. Weniger) *). Andererseits aber ist hier zu sagen: auch der Methodiker
operiert stets unter pddagogischer Verantwortung, d. h. unter einem be-
stimmten didaktischen Engagement, und eben darin unterscheidet er sich
vom péddagogischen Psychologen oder Soziologen, die immer nur als Ver-
treter ihrer Wissenschaft im péddagogischen Felde intervenieren. Dieses
Engagement, diese seine didaktischen Voraussetzungen sind es aber, wel-
che die intermittierenden Befunde jener empirischen Erziehungswissen-
schaften, die wir hier unter dem Begriff einer ,p#ddagogischen Anthro-
pologie“ zusammenfassen, in seiner methodischen Uberlegung zu einem
blof instrumentellen Orientierungswissen mediatisieren. Sie verpflichten
den Methodiker damit freilich auch auf das Reflexionsniveau des pid-
agogischen Denkens, das wir friiher fiir die Didaktik geltend gemacht ha-
ben, sofern er die wissenschaftliche Durchdringung seines Geschiftes
wirklich ernst nimmt.

IV. Folgerungen fiir die didaktisch-methodische Forschung
und die Lehrerbildung

Nachdem der wissenschaftstheoretische Ort der Didaktik im Zentrum
des piddagogischen Denkraums gekldrt und das Bezugsverhiltnis von
Didaktik und Methodik kurz dargelegt worden ist, widre von unserem
Bildungsverstindnis her noch einiges zur didaktischen-methodischen For-
schurng und Lehrerbildung zu sagen.

.Nach den friiher entwickelten Voraussetzungen wird man am besten
zwischen didaktischer Strukturforschung (Darstellung der Bildungskate-
gorien und Erarbeitung der Ficherdidaktiken) und jenen Forschungsauf-
gaben unterscheiden, welche mit der methodischen Konkretisierung dieser
Strukturen bzw. Bildungsgehalte auf empirische Vermittlungssituationen
zu tun haben. — Im erstgenannten Aufgabenkreis geht es im wesentlichen
darum, die Unterrichtsficher bzw. Wissenschaften auf ihre bereichsspezi-
fischen Sollensgehalte hin transparent zu machen, diese als Bildungskate-
gorien darzustellen und danach Ubungsaufgaben und Lehrgehalte syste-
matisch durchzuorganisieren. Auf der Anschauungsstufe des Erziehungs-
umgangs und Elementarunterrichts wiren also die Ausbildungsstationen
und Leistungsfelder der verschiedenen Auseinandersetzungsberéiche —
z. B. der Leibeserzichung, der Gemeinschaftserziehung, Spracherziehung
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usw. — auf ihre positiven Selbstverhilinisse (Gewissensstrukturen) zu
durchdenken und ihnen entsprechend durchzugestalten *); auf der Ab-
straktionsstufe des reinen Fachunterrichts aber miifiten diese Bildungs-
kategorien als die in den Wissenschaftsbereichen vorausgesetzten Norm-
strukturen ermittelt und auf analoge Weise zu Organisationsprinzipien des
Lehrgutes erhoben werden. Ein solches Verfahren konnte dabei dort auf
die traditionellen Ubungsmuster, hier auf die von den didaktischen Prin-
zipien des Elementaren, Fundamentalen, Exemplarischen usw. geleistete
Verordnung des Wissensstoffes zuriickgreifen, freilich nur im Sinne einer
weiterzuverarbeitenden Materialgrundlage.

Treffen sich also die beiden oben genannten didaktischen Forschungs-
ansdtze im kategorialen Bezuge, das heifit in ihrer Orientierung auf die
Selbstverhiltnisse und Sollensgehalte der Bildungsgegenstinde bzw. in
der Intention auf das Gewissen des Educandus, so ireten sie allerdings
deutlicher auseinander, wo der zweite Aufgabenkreis dieser Forschung,
die Konkretisierung der in Ubungsfelder und Lehrgiiter iibersetzten Bil-
dungskategorien auf die empirische Erziehungs- oder Schulsituation ihre
Bearbeitung nach methodischen Gesichtspunkten erforderlich macht, Die
methodische Transformation der Bildungsgehalte wird némlich- umso
griindlicher vorgenommen werden miissen, je niher der in Frage stehen-
de Vermittlungshorizont der Anschauungsstufe des muttersprachlichen
Gesamtunterrichts liegt und je weiter er (noch) von der Abstraktions-
stufe des gegliederten Sachunterrichts entfernt ist, der ja bereits eine
gewisse Situationsenthobenheit verbiirgt. Daher wird die grundschul-
didaktische Forschungsarbeit in der Tat viel stirker in das Feld methodi-
scher und pédagogisch-anthropologischer Erwégungen eingebettet und von
ihm her getragen bleiben, als dies bei der Ficherdidaktik des Hoheren
Schulunterrichts der Fall ist, was natiirlich nicht heilen soll, daB hier sol-
che Uberlegungen entbehrlich wiren. — Wollte man den Umkreis der
didaktisch-methodischen Forschung zur Ginze ausloten, dann konnte man
schlieBlich noch die Vorbereitung des Lehrers fiir die bestimmte Unter-
richtsstunde als einen Forschungsgang bezeichnen, in dem der didaktisch-
methodisch bearbeitete Bildungsgehalt auf seine letzte Konkretion ge-
bracht wird.

Die Folgerungen fiir die padagogische Ausbildung und Bildung des
Lehrers liegen auf der Hand *). Wer unseren Ausfithrungen gefolgt ist,
wird mit uns den Schwerpunkt dieser Ausbildung ins Didaktisch-Metho-
rische setzen, gleichgiiltig nun, ob der Zugang zu diesem Fragenkreis mehr
von der einen oder anderen Seite her gewonnen wird. Wenn man heute die
Grundschullehrerausbildung auf die Unterrichtsmethodik (und p&dago-
gische Anthropologie) zu stiitzen, die pddagogische Ausbildung des Gym-
nasiallehrers aber von seinen Studienfichern her in Angriff zu neh-
men empfiehlt, dann ist damit eben nur die Frage des Zugangs, nicht
die der Substanz beriihrt. Zur Substanz dieser fiir beide Lehrerkatego-
rien verbindlichen Ausbildung aber rechne ich, da der Lehrerstudent
zum Nachbegreifen der dialektischen Struktur des Bildungsgeschehens
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gebracht wird, wodurch er erst einmal didaktisch denken lernt; daB er
die didaktischen Organisationsprinzipien des Stoffwissens bis zur Bil-
dungskategorie hin erfafit und sich das Organisationsverfahren, wodurch
Lehrgehalte in Bildungsgehalte iiberfithrt werden, die Konkretisierungs-
weise dieser Bildungsgehalte in die gegebene Unterrichtssituation (Un-
terrichtsmethodik) exemplarisch verdeutlicht. Hierbei wird er nicht um-
hin konnen, auch den Beitrag, den die pidagogische Anthropologie inner-
halb dieser Konkretisierungsaufgabe zu leisten vermag, griindlich zu be-
denken. — Wie also der unterrichtsmethodische Problemzusammen-
hang im didaktischen Ausbildungsprogramm des wissenschaftlichen Leh-
rers nicht fehlen darf, so bleibt umgekehrt die gerade auf diesem Fun-
damente aufbauende Grundschullehrerausbildung (mindestens) auf ein
wissenschaftliches Wahlfach angewiesen, um ein Element zu besitzen, in
dem die didaktische Denkstruktur in ihrer begrifflich-expliziten Form er-
arbeitet werden kann. Diese Andeutungen miissen hier geniigen.

Unser Gedankengang wiire freilich nicht zum AbschluB3 gebracht, wenn
er nicht selber auf unser kategoriales Bildungsverstindnis bezogen, d. h.
wenn nicht auch der Bildungssinn dieser piddagogischen Ausbildungsauf-
gaben aufgedeckt wiirde. Der gedankliche Briickenschlag ist hier nicht
schwer zu vollziehen. Pidagogisches Sachverstindnis bleibt solange blof
instrumentales Wissens- und Leistungskénnen, als es nicht in seine Verant-
wortungsgehalt ,begriffen” worden ist. Auch hier gilt also, daB Wissen und
Gewissen des Erziehers nicht nebeneinander vermittelt und angespro-
chen, sondern periagogisch auseinander entwickelt und erhellt werden
miissen. So stellt sich uns schlieflich die ,p#ddagogische Verantwortung”
des ausgebildeten Lehrers als die Bildungskategorie jenes Lehrbereiches
dar, den die pidagogische Theorie zu bemeistern sucht, womit sich die
Lehrerbildung selber als die letzte Verifikationsgrundlage unseres kate-
gorialen Bildungsverstindnisses erweist.

Anmerkungen

f) Mein am Pidagogischen Hochschultag in Tilbingen, Oktober 1959, gehaltener Vortrag
wird hier volistéindig vorgelegt, wobei die Diskussionsbeitrige im Anhang so weit als
moglich eingearbeitet worden sind. — Dieser ,Versuch einer wissenschaftstheoretischen
Grundlegung der Didaktik“ kann nicht als erste Einfithrung in die schwierige Materie
dienen, sondern setzt berelts das Problembewuftsein des gegenwirtigen didaktischen
Wissenschaftsgespréichs voraus, setzt sich mit {hm auseinander und versucht
es an einigen Punkten weiter zu entwickeln. Er weil sich dabei im Einklang mit
Denkans#tzen Th. Litts und berticksichtigt dariiber hinaus auch grundlegende Einsich-
ten der Habilitationsschrift Fr. Fischers ,Darstellung der Kategorien des Bildungs-
sinns im System der Wissenschaften“, die vor jhrer Drucklegung steht (im einzelnen
wird darauf noch verwlesen werden). — Zur Erleichterung des Verstindnisses selen
hier die zur Problematik hinfithrenden Verdffentlichungen des Verfassers angegeben:
Die p#dagogische Ausbildung der Gymnasiallehrer als Aufgabe und Problem, Zeitschr. f.
Pid. IV (1958) 272 ff; Strukturfragen unseres Bildungswesen, Thesen, Vorschlige und
Gutachten zu Schiliisselproblemen der Schulorganisation, ebendort V (1859) 242 ff; Pro-
blem und Aufgabe einer pHdagogischen Anthropologie im Rahmen der Erziehungswissen-

* gchaft, in: Psychologle u. Pidagogik, Vertffentl. d. HIPF 2, hrsg. v. J. Derbolav und
H. Roth, Heidelberg 1959; Die Stellung der p#dagogischen Psychologie im Rahmen der
Erziehungswissenschaft u. ihre Bedeutung f. d. pi#d. Handeln, Hdb. d. Psych. Bd. 10,
bhrsg. v. H. Thomae und H. Hetzer, Gottingen 1959; Von der pddagogischen Verantwortung
schulorganisatorischer Reformplanungen, Bildung u. Erziehung, XII (1959) 449 ff.
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%) Diese strenge Trennung von Didaktik und Methodik ist wissenschaftstheoretisch
durchaus gerechtfertigt, wie sich noch zeigen wird, unbeschadet der Tatsache, daB in der
Unterrichtspraxis didaktische und methodische Uberlegungen Hand in Hand gehen werden.

¥ Vgl. dazu: Die Stellung der p#d. Psychologie im Rahmen der Erziehgswiss., a.a.0.33.

‘) Auch dieses VollzugsbewuBtsein ist in sich selber schon theoretisch vermittelt, frei-
lich zumeist nur im Sinne einer ersten und vorwissenschaftlichen Theorie, woraut E.
Weniger (Theorie und Praxis der Erziehung, in: Die Eigenstindigkeit der Er-
ziehung in Theorie und Praxis, Weinheim a. d. BergstraBe 1952) eindringlich hingewiesen
hat.” Diese ,Theorie 1. Grades* muB sich zun#chst wi haftlich ausl 1 und dann
auf ihre eigenen Voraussetzungen zuriickbesinnen, wenn sie einen tragfihigen Be-
griindungszusammenhang flir eine kritisch verantwortete Praxis gewinnen wiil. Der Weg
durch die Abstraktion zur Konkretion ist ihr daher nicht zu ersparen.

§) Vgl. dazu Anmerkung 9 in: Problem u. Aufgabe einer pi#d. Anthropologie, a.a.O. 42.

9 Um hier sogleich naheliegenden MiBverstindnissen entgegenzutreten: Geist wird hier
nicht als ontologische Hypostase gefat und Dialektik nicht als eine besondere Denk-
methode verstanden, die mit allen Problemen ,spielend fertlg werden“ kdnnte (dialek-
tische Manier). Was hier unter Dialektik gemeint ist, wird spiter im Rahmen unseres
Reflexionsstufenmodells genau angegeben. Die dialektische Interpretation der Bildung
als geistigen Geschehens ergibt sich zwangsljufig daraus, daB sich der ,Sinn“ von
Bildung, das reflexive Verhi#itnis des Bildungssubjekts zum Objekt, einzelwissenschaft-
lich nicht hinreichend bestimmen 148t, sondern ein transzendentales Zurlickgehen auf
die Voratllssetzungen der wissenschaftlichen Gegenstiinde im vorwissenschattlichen Um-
gang verlangt.

7) Dieses hier erstmallg beschriebene ,Im-Andern-zu-sich-selber-Kommen® der Bildung
muB freflich ebenso als elne vom Andern her kommende Vermittlungsbewegung, als ein
Sich-Offnen und Sich-gewihren dem Selbst gegeniiber verstanden werden, erst dann
wird der volle Sinn der hier waltenden Dialektik ausgelegt. — Damit treten freilich auch

theologische Voraussetzungen mit ins Spiel, von deren Erbdrterung hier abgesehen
werden muB.

") Vgl. dazu die grundlegende Arbeit Fr,. Fischers zur ,Erziehung des Gewissens”
in: Geist und Erziehung, Festgabe £. Th. Litt, hrsg. v. J. Derbolav u. Fr. Nicolin, Bonn
1955, worin liberzeugend die These vertreten wird, daB Gewissensbildung ,nicht als ein
Teilgebiet der Erziehung, sondern vielmehr als Sinngebung alles erzieherischen Wir-
kens“ angesehen werden mufB (178).

") Zum einfilhrenden Verstindnis sel hier an Th. Litts Begriff des ,Umgangs® und
selne Unterscheidung verschiedener Reflexionsstufen erinnert. Vgl. besonders seine
»Einleitung in die Philosophie*, 2. Aufl. Stuttgart 1949. — Wenn wir hier im foigenden
die , Ausgangsposition“ als ,unmittelbar praktische Reflexion“ oder (bildhaft) als ,Hand-
lungsdialog* bezeichnen, so wollen wir damit zum Ausdruck bringen, 1) daB dieser
»Anfang® keine abstrakte Unmittelbarkeit, sondern bereits.eine Unmittelbarkeit ist, die
die Vermittlung nicht auBer ihr hat (Hegel), 2.) daB sich hier die Sprache als Denken
noch nicht vom Handeln geldst, das Theoretische noch dem Primat des Praktischen, das
nEshafte’ noch dem Primat des Dubezugs unterstellt, kurz das Fllreinander von Selbst
und Anderm unter dem Primat des Andern noch gewd#hrleistet ist.

19 Wiewohl dieses Umgangsverhiltnis (Handlungsdialog) im theoretischen Refiektieren
immer schon suspendiert ist, 148t sich ph#nomenologisch sehr viel Schénes und Tiefes
{lber die hier waltende Atmosph#re von Liebe und Empfingnis, Bewahrung und Ge-
borgenheit aussagen, ja sogar zu einer Art ,Metaphysik der Kindheit* verdichten. Aber
solche substantiellen Versicherungen verlieren meist ihren Relz, wenn es ans ,Begreifen”
dessen geht, was hier eigentlich geschieht.

i) Dazu die einschligigen Austiihrungen in: Die Stellung der p#d. Psych. 1. Rahmen
d. Erziehungswiss. a. a. O. 16 #f; die Unterscheidung von ,abstrakt-Allgemeinem“ und
nDOsitiv-Allgemeinem“, die etwa unserer Unterscheidung von ,Sachverstand” und ,Sinn-
begreifen* entspricht, hat Fr. Fischer in seiner Gewissensarbeit eingetihrt.

11 Die philosophische Anthropologie unserer Tage hat diese flir die P&ddagogik hdchst
gewichtige Einsicht schrittweise zur Geltung gebracht, indem sie zuerst die auffallende
blologische Mangelstruktur des Menschen in ihrem positiven Sinn, als Realbedingung
seiner Bildsamkeit und Bildungsverwiesenheit, durchschaut hat, sodann {berzeugend
darlegte, wie das Kleinkind in elementaren Kreisprozessen, in denen sich Objekts- und
Selbstbezug unter sozialer Steuerung gegenseitig herausarbeiten, mit seiner n#chsten
Umwelt experimentell und entdeckerisch zu kommunizieren beginnt, und schliefilich
konstruktiv durchdachte und aufzeigte, wie sich der Mensch in fortschreitender Ent-
lastung von der Bedlirfnissphiire ein System von Leistungen aufbaut, das vom Physi-
schen bis zum Geistigen emporfiihrt und seine normative Stabilisierung in den ge-
schichtlichen Kulturordnungen erh#lt. — Freilich hat dies alles’ Hegel in seiner ,Phi-
losophie des Geistes* (System, Bd. 3) Iingst viel tlefer und grundsitzlicher, wenn auch
noch ohne die volle Breite der Empirie, entwickelt, und zwar von jener Vermittlungs-
struktur des Geistigen her, die uns hier beschéftigt. — So ist es eigentlich nur verlorener
Boden, den die moderne Anthropologie wiedergewinnt., — Vgl. vor allem dieArbeiten
von A. Gehlen, A. Portmann, M. Mead u. a.

1) Es sel denn, daB sie selber zur P4dagogik wird und damit den theoretischen Horizont
ihrer Wissenschafisebene {iberschreitet. — Zwar muB auch der pidagogische Psychologe
fiir seine diagnostische und beratende Titigkeit in die Erziehungssituation treten, aber
seine ,Verantwortung“ besteht nicht darin, das Du des Kindes Uber den Weg des
Andern zu sich selber zu bringen, sondern dafiir zu sorgen, Bios, Psyche und So-
zlalnatur des Kindes in diesem Bildungsgeschehen auch zu ihrem Rechte kommen.
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) Das hat H. Schelsky in seinem Programm einer ,feststellenden Erziehungs-
soziologie* ausdriicklich bestitigt, insofern er die Aufgabe seiner Disziplin nur in der
Normenkontrolle, nicht in der Normierung des p4dagogischen Handelns sieht. Vgl. dazu:
Schule und Erziehung in der industriellen Geselischatt, Weltbild u. Erziehung 20, Wirz-
&g;g 1957, Die skeptische Generation. Eine Soziologie der deutschen Jugend, Diisseldort

%) Das Selbstverstiindnis der Erziehungswissenschaft in der Gegenwart. Verbdffentl. d.
Comentusinstituts 1, Heidelberg 1957,

) Fr. Fischer, Die Erzichung des Gewissens, a.a. O.

1) Flr die Aufgabe und jhre Problematik hat uns die moderne Erziehungsphino-
menologie (M, J. Langeveld) besonders den Blick geschirft.

% Diese Fehlsamkeit und Zweideutigkeit alles Erzieherischen wird durch unsere dia-
lektische Interpretation des Bildungsgeschehens nicht etwa perfektionistisch verdeckt,
sondern im Gegenteil erst recht offen gehalten. Denn der Erzieher hat weder Uber die
Selbstwerdung des Kindes noch das Sich-Gew#hren des Anderen Verfiigungsgewalt und
muB doch immer wieder darliber ,verfiligen* und damit sein eigenes Selbst zur Geltung
zrlngen. was Firderung, aber auch Verstellung des p#dagogisch Eigentlichen bedeuten

ann.,

¥) Auf diesen stindig wachsenden Raum der Sozialprigung im Erziehungs-
feld, der die Schulpidagogenschaft zur Selbstkritik und Selbstbescheidung mah-~
nen solle, weist vor allem die Erziehungssoziologie von heute mit Eindringlichkeit hin.
Dennoch liegt gerade darin ein Motiv zur Ermutigung, das Bildungsgeschift der Schule
umso ernster zu nehmen.

") Dazu Fr. Fisch ers Habilitationsschrift ,Darstellung der Kategorien des Bildungs-
sinns im System der Wissenschaften”, an dessen Begriff und Auslegung der ,Bildungs-
kategorie wir hier ausdriicklich ankniipfen.

) Néheres darUber in meinem Buch ,Erkenntnis und Entscheidung. Philosophie der
fselstlgen Aneignung in ihrem Ursprung bei Platon“, Die Universitit 43, Wien-Stuttgart

) Vgl. dazu die platonische Kritik der Rhetorlk und Sophistik als bloBer Erfahrungs-
routinen im ,Gorgias* und die Apologie des Nichtwissens einem Wissen gegentiber, das
g{ﬂ&t zugleich auch um sein ,Bestes* (selnen Anwendungssinn) weiB, im ,Zweiten Alki-

ades*”.

) An jener Politeiastelle (518 d), wo Platon Jugendbildung geradezu als ,Kunst der
Herumdrehung* — nicht des bloSen Einpflanzens von Wissen und Fertigkeiten — defi-
niert, wird zugleich ganz deutlich, daB er nicht nur den Aufblick vom Werden zum Sein,
sondern entschiedener noch den Schritt von der Ambivalenz des bloBen Sachverstandes
Zur positiven Verantwortung meint, wie sie die Idee des Guten vermittelt; diese Aus-
legung wird noch durch jene ,Periagogé“ unterstrichen, welche die im Geschift der
Ideenerkenntnis versunkenen Philosophen auf die praktischen F{ihrungsaufgaben im
Staate hin vollziehen milssen.

%) Siebenter Brief 344 b.

¥) Dazu auch U. M(illges, Das Verh&ltnis von Selbst und Sache in der Erziehung.
Ein Beitrag zur Loglk des pidagogischen Denkens, aufgewiesen bel Basedow, Humboldt,
Herbart und Hegel in: Aneignung und Begegnung, Pidag. Untersuchungen 3, hrsg. v. J.
Derbolav, Dusseldorf 1960; worin die hier in Frage stehende Antinomie an Basedow
und Humboldt aufgewiesen wird.

M) Niheres dazu bei H. Blankertz, Der Begriff der Pidagogik des Neukantianis-
mus, Gittinger Studien z. P4d. Neue Folge 9, hrsg. v. E. Weniger, Weinheim/Berlin 1959.

¥) Das etwa ist der Tenor von Diltheys fragmentarischem Spitwerk .Der Aufbau der
geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften”, Gesamruelte Schriften VII, 2. Aufi.
Géttingen 1958, das auch O. F. Bollnow seiner meisterhaften Interpretation (Dilthey.
Eine Einfihrung in seine Philosophie, 2. Aufl, Stuttgart 1955) zugrunde gelegt hat. —
Diltheys eigene p#dagogisché Entwiirte dagegen haben nicht so sehr Geschichte gemacht
;:vtiie seine Kategorie der ,Geschichtlichkeit, weshalb sie hier unberticksichtigt bleiben
nnen.

*) Wesentlich zur Einf{lhrung des Begriffs der kategorialen Bildung beigetragen hat
E. Lehmensicks ,Theorle der formalen Bildung“ Gbttinger Studien z. Pidag. 6,
hrsg. v. H. Nohl, Gbttingen 1926.

¥) Geradezu klassisch geworden ist heute bereits die Kritik am Stoffelend der hSheren
Schule und Hochschule, welche die ,Tilbinger Beschliisse® von 1951 ausgesprochen und
zZum Anla8 genommen haben, energisch zur ,inneren Schulreform* aufzurufen,

) Die jUngste und zugleich alle Vorarbeiten hoéchst verdienstlich zusammenfassende
Darstellung und Auslegung dieses Prinzips stammt aus der Feder von W. Klafki
(Das Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung, Gdittinger
Studien z, Pidag., Neue Folge 6, hrsg. v. E. Weniger, Weinheim/Berlin 1959).

%) In: Piddagogische Perspektiven. Beitrdge zu Erziehungsfragen der Gegenwart. 3. Aufl.
Heidelberg 1955, — Vgl. dazu auch E. Sprangers ,Gedanken zur staatsbiirgerlichen
Erziehung“, Schriftenreihe der Bundeszentrale f. Heimatdienst 26, Bonn 1957, und W.
Flitners entsprechende Hinweise in seiner ,Theorie des pddagogischen Weges“, 4, Aufl.
Welnheim/Berlin 1958; auch die hier abgedruckten Referate iiber die Didaktik des Ge-
schichtsunterrichts (Kosellek) und naturwissenschaftlichen Unterrichts (Wagen-
schein) messen den Elementarformen des geschichtlichen und physikalischen Ver-
stehens mit Recht groSe didaktische Bedeutung zu.
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M) Vgl. dazu W. Flitner, Theorle des pidagogischen Weges, a. a. O, §2£f, und:
Hochschulreife und Gymnasium. Vom Sinn wissenschaftlicher Studien und von der Auf-
gabe der gymnasialen Oberstufe, Heidelberg 1959. — DaB auch in der Didaktik der mu-
sischen F#cher auf solche Fundamentalstrukturen zurlickgegriffen werden kann, hat
Sy dows Referat in diesem Berichte fiberzeugend dargelegt.

¥) Dazu J Derbolav, Das ,Exemplarische* im Bildungsraum des Gymnasiums, Ver-
such einer pidagogischen Ortsbestimmung des exemplarischen Lernens, Dlsseldorf 1957.

1) Die Verhiltnisbestimmung dieser Prinzipien ist frellich weitgehend eine Detfini-
tionsfrage. Zur Stiitzung unserer Auffassung kénnen wir uns allerdings auf M. W a-
genschein (Zur Klirung des Unterrichtsprinzips des exempl. Lernens, Die Deutsche
Schule, 51 (1959) 393 £f, dort auch eine zusammenfassende Bibliographie) u. H. Scheuerl

{)D::xf exemplarische Lehre, Sinn und Grenzen eines didaktischen Prinzips, Tibingen 1958)
erufen.

%) Jch habe in meinem Mainzer Vorirag zum Thema (September 1858), {iber mein Buch
hinausgehend, diese Funktion des exemplarischen Verfahrens durch flinf Gesichtspunkte
zu charakterisieren versucht, in denen zugleich der Bezug zum Exemplum und den

fb{emrgar!a der humanistischen Bildungstradition wieder transparent wird: Es sind
olgende:

a) Der Gesichtspunkt der Auswahl produktiver Gehalte statt der vollstindigen Stoff-
darbietung.

b) Der Gesichtspunkt des Einstiegs beim (fraglich gemachten) Phinomen und des Fort-
schritts zur plattformartigen Verdichtung des Erklirungszusammenhanges in elementa-
ren Einsichten, die einen ganzen Phinomenbereich umgreifen.

¢) Der Gesichtspunkt der Einheit von Weg und Resultat, d. h. des selbsttitigen Nach-
vollzugs von Forschungsgingen oder des Verstehens einer gegebenen Situation aus ihren
geschichtlich-fundamentalen Urspriingen, woraus zugleich Methodeneinsichten erwachsen,
welche die Partikularitit des Resultates aufheben.

d) Der Gesichtspunkt der selbstindigen Anwendung des so Erworbenen bzw. der Ent-
wicklung neuer Anwendungsméglichkeiten.

€) Der Gesichtspunkt der erhellten Bedeutsamkelt des Wissens durch Einsicht in seinen
Anwendungssinn und seine Grenzen filrs eigene Handeln bzw. durch Dbersetzung des Er-
kannten in die Dimension der Betroffenheit.

¥) Das etwa ist die Ldsung, dile R. Schwarz in ,Wissenschaft und Bildung®,
Freiburg-Miinchen 1957, vorschligt.

) Dazu E. Weniger, Theorle der Blldungsinhalte und des Lehrplans, 2. Aufl.
Weinheim/Berlin 1956, 97 f.

¥*) Wir erinnern an O. F. Bollnows instruktiven Aufsatz ,Begegnung und Blidung®,
Zeitschr. f£. P4d. I (1955) 1ff, und seinen zusammenfassenden ,Versuch {iber unstete
Formen der Erziehung“, den er unter dem Titel ,Existenzphilosophie und Pidagogik*,
Urban-Blicher 40, Stuttgart (1959) soeben verdffentlicht hat, — Man darf hier freilich die

positive Seite seines existentiellen Ansatzes, die Thematik der .einfachen Sittlichkeit”
nicht Ubersehen.

¥ Th, Litt, Die Antinomie der Menschenbildung in: Naturwissenschaft und Men-
schenbildung, 3. verbesserte und erweiterte Aufl. Heldelberg 1959; vgl. dazu auch: Das
Bildungsideal der deutschen Klasstk und die moderne Arbeitswelt, Schriftenreihe d.
Bundeszentrale f. Heimatdienst 15, Bonn 1955, und: Technisches Denken und menschliche
Bildung, Heidelberg 1957,

4 Wir beschrinken uns hier auf diese Andeutungen und verzichten darauf, auslegend,
erlduternd und begriindend in die volle Problematik des Systems der Bildungskategorien
elnzugehen; statt dessen verweisen wir auf die bald zu erwartende Verdtfentlichung der
schon genannien Habilitationsschrift Fr. Fischers bzw. auf die Ergebnisse der derzeit in
unserem Institut laufenden Einzeluntersuchungen zur F#cherdidaktik. — Uberhaupt kann
es nicht Aufgabe dieses Vortrags sein, fertige Resultate zu bieten, sondern nur einen
neuen Weg aufzuzeigen.

) Um dies exemplarisch zu verdeutlichen: wenn der Erzieher seinen Zbglingen, die
ihren einer anderen Rasse angehdrenden Mitschiller verhthnt oder geschlagen haben,
durch Zuspruch die verbindliche Norm der Kameradschaft vors Gewlissen bringt und
ihnen zugleich positive Beweggriinde zur Bewiltigung analoger Situationen vermittelt,
so tut er im Grunde dasselbe, was der Geschichtslehrer unternimmt, wenn er in einem
sozlalgeschichtlichen AbriB seinen Schillern etwa an Beispielflillen verletzter Menschen-
rechte und ihrer Folgen flir Staat und Gesellschaft die Norm der Rechtsstaatlichkeit als
Voraussetzung freier und menschenwlirdiger politischer Existenz erhellt und durch Si-
tuationsanalyse des Zeitgeschehens bzw. durch Aufklirung des Selbstverstiindnisses in
der Gegenwart verdeutlicht, wo und wie sie dlese politische Verantwortung in einzelnen
Motiven zu bewdihren haben.

%) Darin liegt wohl auch der Grund fiir die zahlreichen MiBverstindnisse, dle dleser
erstmallg in den 20er Jahren erhobene Autonomieanspruch heraufbeschworen, und die
Polemik, die er entfacht hat.

) Wie sehr von diesem Normprinzip'nicht nur die zentrale Stellung der Didaktik im
pH#dagogischen Raum, sondern iberhaupt die inhaltliche Erfiillung der didaktischen Di~
mension abh#ngt, kann man sich am besten klar machen, wenn man dieses Prinzip
mit seinen dialektischen Voraussetzungen einmal versuchsweise ausklammert, Dann
reduziert sich der didaktische Sinn des Unterrichts auf Erkenntnisvermittlung unter
dem RichtmaB der wissenschaftlichen Wahrheit, und der diesem RichtmaB verpflichtete
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Lehrer muB sein Normierungsrecht an den p#d. Psychologen bzw. Soziologen abgeben;
denn diese vertreten ja auf ihre Weise den péddagogischen Anspruch des Kindes und
der Gesellschaft, und da sie im Schulwissen nur das Mittel sehen kénnen, hier dem
Kinde in seiner Selbstwerdung, dort der Geselischaft in ihrer Selbsterhaltung Gentige
zu schaffen, so haben sie auch keine Bedenken, die psychische Struktur des Kindes bzw.
die Sozialstruktur der Gesellschaft zu letzten MagBstdben didaktischer Arbeit zu er-
heben, Der Unterrichtsstoff hat sich dann aber entweder der individuellen Fassungs-
kraft bzw. den Neigungen und Interessen des Kindes oder den Ausbildungsbediirfnissen
bzw. Berufswilinschen der Gesellschaft anzupassen, und der Widerstand erhebende bzw.
am Uberkommenen Fédcherkanon festhaltende Lehrer wird unweigerlich des Traditionalis-
mus bezichtigt und in eine hoffnungslose Verteidigungsstellung gedringt, aus der ihn
nur die Besinnung auf die didaktische Dimension seines Lehrauftrags retten kann.
Sie ist jenes Zwischenfeld zwischen reinem Wissen als Stoffmaterial und seiner metho-
dischen Umsetzung in die empirische Schulsituation, das der Lehrer nicht {iberspringen
darf, wenn er den individuellen Interessen und geselischaftlichen Ausbildungswiinschen
gegeniiber sein Bildungsamt bewdhren, und das er wissenschaftlich auf sein Norm-
prinzip hin durchdringen muB, wenn er sich gegen die Normierungen des pidagogischen
Psychologen und Soziologen behaupten will.

#) Wir haben an anderer Stelle (Probleme und Aufgabe einer pid. Anthropologie,
a. a. 0.) diesen pddagogischen Wissenschaftszusammenhang der von den sog. empirischen
und normativen Erziehungsdisziplinen, also etwa von der p#dagogischen Biologie, Psy-
chologie und Soziologie bzw. vom Erziehungsrecht, der Bildungspolitik usw. konstituiert
wird, unter dem Arbeitsbegriff einer ,pddagogischen Anthropologie* zusammengefat
und dabei zu zeigen versucht, inwiefern er der didaktischen Fragestellung systematisch
untergeordnet bleibt. — Im folgenden beschrinken wir uns darauf, den Beitrag der beiden
reprisentativen péddagogischen Regionalanthropologien, der piddag. Psychologie und Er-
ziehungssoziologie zu wiirdigen.

) Theorie und Bildungsinhalte und des Lehrplans. a. a. O. 18.

#) Als Beispiele seien hier andeutungsweise nur die Leibes- und Spracherziehung an-
getihrt. In der funktionalen Ausbildungsdimension geht es hier zunichst nur um die
auf Leistungssteigerung abgestellte Kérper- und Sprachbeherrschung., In der Bildungs-
dimension werden diese Leistungsfelder auf das ,Gewissen* des Kdirpers (Leiblichkeit)
und der Sprache bezogen und lassen sich dabei in eine Rangordnung von Aufgaben iber-
setzen, in denen jene spezifischen Gewissensstrukturen bis zur vdlligen ,Aufhebung*
der bloBS funktionalen Zijelsetzungen in einem Horizont freier Selbstbestimmung und
Verantwortlichkeit zur Geltung kommen. — Eine in unserem Institut im Gange befind-
liche Untersuchung zur ,Theorie der Leibeserziehung“ ist eben dabei, eine solche Stu-
fenreihe der Bildungsaufgaben vom Bodenturnen iber die Leichtathletik, das Gerite-
turnen, die Gymnastik, Rhythmik, das Kampfspiel bis zumm Wandern didaktisch sauber
durchzustruktuieren, und eine analoge Stufenfolge lieBe sich wohl auch fiir den Bereich
der Spracherziehung entwickeln. Im Fortgang werden immer héhere und umfassendere
bildungsmiiBige Zielsetzungen freigelegt, die die didaktische Systematik dieser Bildungs-
bereiche genetisch konstituieren und 2zugleich durch fortschreitende Uberwindung der
Bereichsgrenzen zu einer Integration der gesamten Bildungsarbeit hinflihren.

#) Vgl. dazu meine Ausfthrungen in: Die pid. Ausbildung der Gymnasiallehrer als
Aufgabe und Problem, a. a.O.



