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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 22 (2), 2004

Allgemeine Didaktik revisited

Daniel Trohler

Die im Zusammenhang mit der Griindung von padagogischen Fachhochschulen
in der Schweiz stehende Forderung nach einer verstirkten Professionalisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung machte unter anderem die Virulenz einer
Frage deutlich, die im Verlauf der letzten 30 oder 40 Jahre immer wieder punk-
tuell diskutiert worden war, ndmlich die Frage nach Sinn, Gehalt und Rolle ei-
ner "Allgemeinen Didaktik". Der nachfolgende Beitrag versucht, mittels einer
Historisierung der 'Siegesgeschichte' der "Allgemeinen Didaktik" in der Nach-
kriegszeit die vielfiltigen Probleme nachzuweisen, die sich insbesondere aus der
engen Verklammerung mit dem deutschen Bildungsbegriff ergeben und die vor
dem Hintergrund erstarkender Fachdidaktiken, aufbliihender Stufendidaktiken
und dem wiedergewonnenen Selbstbewusstsein Allgemeiner Pidagogik zu neuen
Diskussionen — einer Revision — Anlass gegeben haben.

1. Vorbemerkung'

Am 10. September 2003 fand an der Pddagogischen Hochschule Ziirich eine Tagung
zum Thema "Allgemeine Didaktik revisited" statt. Eingeladen waren renommierte Ver-
treterinnen und Vertreter der Lehr- und Lernpsychologie, der Allgemeinen Piddagogik,
der Fachdidaktiken sowie der Stufendidaktik. Wie bei jeder anderen Tagung wider-
spiegelten das gewéhlte Thema sowie die eingeladenen Referentinnen und Referenten
jene Fragen, die offensichtlich als so wichtig empfunden wurden, dass sie 6ffentlich zu
diskutieren waren. Insofern war diese Tagung, wie jede andere auch, ein Ereignis im
historischen Zeitlauf — hier innerhalb der Padagogik und der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung im deutschsprachigen Raum. Ausserer Anlass dieser Tagung war die Griindung
der Pddagogischen Hochschule Ziirich, die sich zum Ziel gesetzt hatte, eine gegeniiber
der dlteren Lehrerinnen- und Lehrerbildung professionellere, d.h. verstirkt an der Wis-
senschaft orientierte Ausbildung zu gewéhrleisten. Dieser Griindungsprozess brachte
zentrale Fragen der traditionellen Padagogik im Rahmen der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung an den Tag, die — liest man die folgenden Aufsitze — latent schon lange
ein gewisses Konfliktpotential bargen, die aber offenbar noch eines dusseren Anlasses
bedurften, um offen diskutiert zu werden.

Warum die "Allgemeine Didaktik" sich einer Neubeurteilung unterstellen sollte, wird
in den folgenden Uberlegungen deutlich gemacht, die etwas mehr sein wollen als eine
iibliche Einleitung zu einem Themenschwerpunkt in einer Zeitschrift, aber etwas weni-

!'Ich danke Christoph Schmid fiir seine Hinweise auf einschligige Literatur und ihm, Sylvia Biirkler, Ernst
Martin sowie Rebekka Horlacher fiir die konstruktiven Kommentare.
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ger als ein eigenstindiger Aufsatz. Es geht dabei um den Versuch, mittels einer Histori-
sierung des Phidnomens "Allgemeine Didaktik" deren problematische Verwurzelung im
deutschen Bildungsbegriff deutlich zu machen, woraus hervorgeht, dass diese sowohl
fiir die Lehre des Unterrichts als auch fiir den Unterricht selber, ungeachtet all ihrer
pathetisierender Semantik, kaum dienlich ist, vielmehr Anspriiche zumeist implizit
formuliert, an denen Unterricht scheitern muss und die deswegen diskutiert werden
muss.?

2. Diskursdominanz

Um die Mitte der 1960er-Jahre entbrannte ein erbitterter Streit um ein Grunddogma
deutscher geisteswissenschaftlicher Padagogik, ndmlich um die "padagogische Auto-
nomie". Pikanterweise handelte es sich bei den beiden Exponenten des Streites um
zwei gleichaltrige, 1927 geborene Erziehungswissenschafter, die beide bei Erich Weni-
ger promoviert hatten, nimlich um Helmut Seiffert und Wolfgang Klafki. Seiffert hatte
schon 1953 mit dem Thema Singbewegung und Volksbildung: Zur Frage der modernen
musikalischen Erwachsenenbildung und Klatki 1957 zum Thema Das pddagogische
Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen Bildung die Doktorwiirde
erworben.

Seifferts Dissertation war nie publiziert worden, wihrend Klafkis Buch schon 1964
in vierter Auflage erschien. In eben diesem Jahr verdffentlichte Helmut Seiffert eine
Broschiire unter dem Titel Muss die Pddagogik eigenstindig sein?, in welcher er die
zentrale Annahme geisteswissenschaftlicher Padagogik allgemein und Klaftkis Ansatz
im Speziellen heftig kritisierte. Klafki antwortete 1965 in der Zeitschrift Die Deutsche
Schule mit einem Aufsatz zam Thema Muss die Didaktik eigenstindig sein?, worauf
Seiffert in derselben Zeitschrift 1966 mit Muss die Didaktik eigenstindig sein? Eine
Antwort an Wolfgang Klafki reagierte, wobei die Redaktion Klafki in derselben Num-
mer die Gelegenheit gab, in Form einer Replik unmittelbar auf Seifferts Reaktion er-
neut Stellung zu beziehen.

2 In dieser Einleitung wird auf den Unterschied zwischen der deutschschweizerischen Allgemeinen Didaktik
und der deutschen nicht eingegangen. Im Wesentlichen handelt es sich darum, dass das deutsche Ausbil-
dungssystem mit dem Referendariat zweistufig ist, wihrend das Schweizer System integral organisiert ist.
Die Allgemeine Didaktik erhélt dann im Rahmen der Praxiseinfithrung und der Begleitung ins Praktikum
eine gegeniiber der Praxis in Deutschland (noch) breitere Funktion. Eine eigenstindige deutschschweize-
rische 6ffentliche Diskussion gibt es kaum, Studien, die empirisch die Evidenz des Vorteiles der schweize-
rischen Allgemeinen Didaktik belegen wiirden, auch nicht. Der Wert der Praxisbegleitung soll hier nicht in
Frage gestellt werden, wohl aber der Umstand, diese unter dem Begriff der "Allgemeinen Didaktik" zu fassen
— zumal Begriindungen fiir den Wert dieser allgemeinen didaktischen Begleitungen wieder auf die deutsche
Diskussion zuriickfiihren. Sie bestimmt die sprachliche Ideologie und damit den intellektuellen Horizont, der
an dieser Tagung zur Debatte stand. Wie immer der Unterschied zu beurteilen ist: Die PISA-Resultate zeigen,
dass Lénder, die keine Allgemeine Didaktik kennen, durchaus wesentlich besser abschneiden kdnnen als die
Schweiz oder Deutschland.
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Mit dieser Replik war der Streit zumindest in seiner 6ffentlichen Dimension beendet,
der Sieg schien eindeutig an Wolfgang Klafki zu gehen, der bereits seit 1963 eine or-
dentliche Professur fiir Erziehungswissenschaft in Marburg innehatte und in diesen
Jahren zum unbestrittenen Star der Didaktik-Diskussion heranreifte — eine Position, die
er bis in die jiingste Gegenwart einnahm und noch immer einnimmt. Seiffert dagegen,
der vier Jahre vor Klafki promoviert hatte, wurde erst 1965 wissenschaftlicher Assistent
an der Universitit Erlangen, wo er sich mit Logik und mathematischer Grundlagenfor-
schung beschiftigte. Allerdings sollte sein langsamerer akademischer Werdegang kei-
nen Einfluss auf seinen Erfolg haben, ab 1969 erschien seine dreibandige Einfiihrung in
die Wissenschaftstheorie, die ein verlegerischer Grosserfolg mit hohen Auflagenzahlen
wurde’.

3. Autonomie der Pddagogik/Didaktik

Klafkis akademische Erfolgsgeschichte in der Erziehungswissenschaft bedeutet,
dass seine Position in dem Sinne dominant war (und ist), als sie wesentlich breiter
anerkannt und rezipiert wurde — Helmut Seiffert dagegen ging als Erziehungswissen-
schafter schon in den spiten 60er-Jahren weit gehend vergessen und ist heute nahezu
unbekannt*. Klafkis "Sieg" verweist primir auf den Mainstream des piadagogischen
Denkens in Deutschland, der noch heute wichtig ist>: die geisteswissenschaftliche Pa-
dagogik. Obgleich Klafki selber 1968 zusammen mit [lse Dahmer den Ausgang ihrer
Epoche angekiindigt hatte, zeigt unter anderem seine 2002 zusammen mit Johanna-
Louise Brockmann verfasste Studie Geisteswissenschaftliche Pddagogik und National-
sozialismus: Herman Nohl und seine 'Géttinger Schule', dass sein Ansatz noch immer
im geisteswissenschaftlichen Paradigma der deutschen Pidagogik verankert ist.

Die geisteswissenschaftliche Piddagogik setzte sich in der zweiten Hélfte der 20er-Jahre
durch. Sie war gekennzeichnet erstens durch dualistische Denkfiguren wie Empirie und
Geist, Pluralitit und Einheit, Aussen und Innen, die jeweils in hierarchischen Verhélt-
nissen gedacht wurden (Geist hoher als Empirie, Einheit hoher als Pluralitét, Innen ho-
her als Aussen). Zweitens finden sich sehr oft doppelte Zielvorstellungen von Totalitét,
jene der "ganzheitlichen Personlichkeiten" sowie dem nationalen Volksstaat, die beide
gleichsam als komplementédre Bedingungen fiir die jeweils andere gedacht wurden.
Und drittens wurde eine Autonomie der Pddagogik behauptet, in welcher diese inner-
lichen, einheitlichen und geistigen Menschen moglich werden sollten, wofiir dann der

3 Band 1: Sprachanalyse, Deduktion, Induktion in Natur- und Sozialwissenschaften, 13. Auflage 2003; Band 2:
Geisteswissenschaftliche Methoden. Phdnomenologie, Hermeneutik und historische Methode, Dialektik, 10.
Auflage 1997; Band 3: Handlungstheorie, Modallogik, Ethik, Systemtheorie, 3. Auflage 2002. 1997 erschien
noch ein vierter Band: Worterbuch der wissenschaftstheoretischen Terminologie.

4 Seiffert verdffentlichte noch 1969 eine wenig rezipierte Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft fiir Stu-
dierende und interessierte Nichtpddagogen. Ich danke Klaus-Peter Horn fiir diese und weitere Informationen
iiber Helmut Seiffert.

3 Ein Indiz dafiir sind die hohen Auflagezahlen von Klafkis erneut herausgegebenen Biichern.
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padagogische Leitbegriff der Bildung verwendet wurde (Trohler, 2003). Was allerdings
"autonom" bedeutete, war umstritten und bei genauerer Analyse waren die Definitionen
diffus (Biirkler, 2003) — was aber um so mehr auf eine ideologisch besetzte Semantik
verweist, die nicht nur auf prizise Begriffsbestimmungen verzichten konnte, sondern
musste und auch explizit wollte (vgl. Nohl, 1926).

Dieses Denken verschwand mit dem Nationalsozialismus nicht fiir immer, sondern do-
minierte auch nach dem Zweiten Weltkrieg, was insofern nicht erstaunen kann, als die
entscheidenden Professoren dieselben waren: Eduard Spranger war von 1947 bis zur
Emeritierung 1952 Professor in Tiibingen, wo er noch bis 1954 lehrte, Wilhelm Flitner
war gar ohne Unterbruch von 1929-1957 an der Universitdt Hamburg titig gewesen
und Herman Nohl wurde schon 1945 wieder auf seinen Lehrstuhl in Géttingen ein-
gesetzt, wobei Erich Weniger, der Doktorvater der beiden Kontrahenten Seiffert und
Klafki und Nohls einziger Habilitand, 1949 seine Nachfolge antrat. Spranger, Flitner,
Nohl und Weniger dominierten die Lehre und 6ffentliche Diskussion (Trohler, 2004)°.

Welche Voraussetzungen geisteswissenschaftlichen Denkens auch immer nach 1960
verschwanden oder sich dnderten, an ihrem dritten Element, ndmlich der Idee der Au-
tonomie der Pddagogik, in welcher "Bildung" erst moglich werde, wurde mehrheitlich
festgehalten. Dafiir zeugen etwa die affirmativen Studien von Getrud Schiess (1973)
oder Roland Bast (2000), aber auch — wesentlich vorsichtiger — Heinz-Elmar Ten-
orths Beitrag Autonomie, pddagogische, im Historischen Wérterbuch der Pddagogik
(2004).

Genau diese vom Mainstream deutscher Pddagogik gemeinsam geteilte Vorstellung
wagte Helmut Seiffert 1964 in Frage zu stellen, und diese Anfechtung war der Ausloser
der eingangs erwéihnten Kontroverse, die zugunsten Klafkis ausging. Seiffert bezwei-
felte, dass die Padagogik (oder die Didaktik) eigensténdig, d.h. autonom im Sinne der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik sei. Er kritisierte insbesondere die Dualisierung
der Welt, wie sie Nohl, Geissler oder Weniger in den 20er-Jahren konstruiert hatten und
die der Idee der padagogischen Autonomie zu Grunde liegt. Diese Dualisierung der
Welt gehe von einem "Aussen" aus, dem ein werthoheres "Innen" gegeniibergestellt
werde, "und zwar so, dass die '‘Mdchte' ausserhalb der Padagogik wirklich so sind, wie

% Damit sind in erster Linie die Zeitschriften gemeint: Erich Weniger, Wilhelm Flitner und Otto Friedrich
Bollnow griindeten 1945 unter der Leitung Herman Nohls die Zeitschrift Die Sammlung, die ihr Erscheinen
mit dem Tod Nohls 1960 einstellte. Bereits 1961 erschien die erste Nummer des Nachfolgeorgans, die Neue
Sammlung, die sich gegen die "eine Not" des "Menschlichen" wenden wollte, die es von "innen her" zu
"tiberwinden" gelte. (Heimpel, 1961, S. 1 f.). In der Zwischenzeit hatte durch das Erscheinen der Zeitschrift
fiir Padagogik, die von Wilhelm Flitner, Erich Weniger, Otto Friedrich Bollnow, Fritz Blittner und Joself
Dolch 1955 gegriindet worden war, die geisteswissenschaftlichen Padagogik ein weiteres Organ erhalten.
Die Herausgeber erklirten sich bereit, wie Wilhelm Flitner in seiner Einfiihrung schrieb, auch empirische
Forschung zu beriicksichtigen, wenn dieselbe an die philosophische Reflexion zuriickgebunden wiirde. Die
Referenzautoren fiir die Etablierung der Padagogik blieben aber "Frischeisen-Ko6hler, Spranger, Nohl, Litt"
(Flitner, 1955, S. 4).
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die Pidagogik sie darstellt: ndmlich widerpadagogisch" (Seiffert, 1964, S. 16). Die
Péadagogik setze also voraus, so Seiffert, "dass sie sich in einer von wilden Bestien
bevolkerten Umwelt zu behaupten habe, die ihr und ihrem Schiitzling, dem 'Zégling',
stindig nach dem Leben trachteten" (S. 17). Als Beispiel sei Erich Weniger erwéhnt,
der 1929 vor dem Staat, der Wirtschaft und den politischen Parteien gewarnt hatte: "Die
Maichte des Lebens wollen in der Jugend die Nachfolge, die Diener und Amtstréger,
sie wollen den Menschen mit Haut und Haaren. Da heisst Autonomie: das Bestehen
auf der Freiheit des Menschen, auf seiner inneren Zustimmung und auf seinen Willen"
(Weniger, 1929/1952, S. 82). Das war geisteswissenschaftlicher Mainstream: Wilhelm
Flitner schrieb ein Jahr zuvor, dass es in der Erziehung nicht darum gehen diirfe, Par-
tei zu nehmen. Erziehung miisse sich, so Flitner, an einer hoheren Welt der Ganzheit,
dem wahren Volk, orientieren. "Uber diesem Streit [in der pluralen, demokratischen
Gesellschaft, DT] steht dem Erzieher noch eine hohere Instanz, an der er sich in diesen
Verlegenheiten allein orientieren kann: die echte Gemeinschaft" (Flitner, 1928/1989,
S. 244). Diese Gemeinschaft wird als "das wirkliche Volk, die unsichtbare Kirche, die
echte Gemeinschaft konkret" verstanden, deren Gehalte dann legitim seien, wenn sie
"im geistigen Gefiige der Person ihren Platz haben ... Hierin liegt nun die 'paddagogische
Autonomie' auf dem Gebiet der gesellschaftlichen Abhingigkeiten" (a.a.O.).

Der Welt gegeniiber sollte der Erzieher "Anwalt" des Kindes sein, wobei dieser Slogan
es nahe legte, Jean-Jacques Rousseau zum ersten Helden einer pddagogischen Autono-
mie zu erheben. 1928 hatte Georg Geissler bei Herman Nohl tiber die Autonomie der
Pédagogik promoviert, wobei 1929 die Arbeit selber und 1930 zusétzlich eine Text-
sammlung zur Autonomie der Pddagogik erschienenen. Beide beginnen sie in ihren
Darlegungen mit Rousseau, um dann iiber Pestalozzi zu rein deutschen Autoren bis
zur Gegenwart zu gelangen. Rousseau gilt dabei als der "Begriinder der padagogischen
Autonomie" (Geissler, 1929, S. 9), der in der Erziehung eine "vollige Umdrehung"
(a.a.0.) dadurch bewirkt habe, dass es ihm um den "ganzen Menschen" gegangen sei,
"um den Menschen selbst und um seine Totalitit" (S. 12). "Padagogik", "Humanitét"
oder "Menschlichkeit" galten unter der Voraussetzung einer autonomen padagogischen
Sphére als korrelative Begriffe.

Seiffert kritisierte genau diese in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik selbstver-
standliche Gleichsetzung von "pddagogisch" und "menschlich", die Vorstellung also,
dass der Erzieher das Kind piddagogisch zum (wahren) Menschen werden 14sst. Exakt
darauf aber insistierte Klafki in seiner ersten Antwort. "Das Kind soll einmal in die rei-
fe, miindige, selbstvertantwortliche Menschlichkeit hineinfinden; aber gerade um die-
ses Zieles willen muss ihm das Eigenrecht seiner Kindheit und Jugend gewiahrt werden,
muss es Kind sein diirfen, um einmal 'Mensch' sein zu kdnnen" — und genau deswegen
bediirfe es der padagogischen Autonomie (Klafki, 1965, S. 412).

Seiffert musste sich durch Klafkis Antwort in seiner Kritik bestitigt sehen, denn genau
die semantische Uberhdhung verdeckte seiner Meinung nach die Schwichen der geis-
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teswissenschaftlichen Padagogik, als in deren Erbe stehend Klafki sich entpuppte. "Ich
kann", so Seiffert, "mit der Unterscheidung zwischen 'Mensch' und 'Kind', wie Klafki
und mit ihm viele andere Autoren sie treffen, schlechthin nichts anfangen. Ich verste-
he sie einfach nicht! Fiir mich ist auch ein Kind ein Mensch, es soll nicht erst einer
werden. Aber da bin ich vielleicht zu einfaltig" (Seiffert, 1966, S. 175). Am Beispiel
des Geschichtsunterrichts kritisiert Seiffert an der autonomen (Fach-)Didaktik Klafkis,
dass dieser vor lauter 'Padagogisierung' auf die wissenschaftliche Riickkoppelung der
Unterrichtsgegenstinde verzichte. Vor dem Hintergrund des "Klafkischen padagogi-
schen Eros" miisse ihm die Wissenschaft als "sehr kompliziert" erscheinen, weswegen
er den unterrichtlichen Primat im Kind, im Jugendlichen oder im erwachsenen 'Laien’
sehen will — und nicht im wissenschaftlichen Wissen, das keinen den Unterricht konsti-
tutiven Beitrag zugesprochen erhélt und und allenfalls vom Didaktiker befragt werde
(S. 176 ff.). Obgleich, so Seiffert, die Didaktiker stets die 'Andersartigkeit' des Unter-
richts vom (wissenschaftlichen) Gegenstand betonten, um ihren Anspruch an "Auto-
nomie" zu legitimieren, sei es ihnen nie gegliickt, die "didaktische Eigenstandigkeit ...
in Form ... einer konkret zu definierenden Abweichung zwischen der sachlichen und
der didaktischen Behandlung ein und desselben Gegenstandes" zu demonstrieren (S.
179).

Klafki, offensichtlich erziirnt, erwiderte in seiner "Replik", dass Seiffert mit dieser
Ausserung "das Niveau und den Stil einer wissenschaftlichen Kontroverse allzu rigoros
unterboten" habe (Klafki, 1966, S. 182). Dieser harsche Tonfall entspricht eigentlich
gar nicht Klafkis genereller Gesprachsbereitschaft sowie seiner daraus resultierender
Lernfihigkeit, die in seinen Biichern nachweislich ist. Seine heftige Reaktion liegt im
Umstand begriindet, dass Seiffert den zentralen, d.h. wunden Punkt von Klafkis Allge-
meiner Didaktik in Frage gestellt hatte, nimlich den mit der Idee der pidagogischen
Autonomie verbundenen Begriff der Bildung.

4. "Bildung" als Grundbegriff einer Allgemeinen Didaktik

Bekanntlich ist "Bildung" ein Begriff, der fiir das, was als "deutscher Sonderweg" be-
zeichnet wird, symptomatisch ist. So erstaunt es nicht, dass die Diskussion tiber "All-
gemeine Didaktik" fast ausschliesslich im deutschen Sprachraum gefiihrt wird und dass
die Referenzautoren (selten handelt es sich um Autorinnen) immer nur Deutsche sind.
Seltsamerweise hat dieser Umstand bisher wenig Irritation ausgeldst. Die Fokussierung
auf die deutsche Diskussion findet sich bereits in der Inaugurationsschrift Allgemeiner
Péadagogik, in Wolfgang Klafkis Dissertation Das pddagogische Problem des Elemen-
taren und die Theorie der kategorialen Bildung (Klafki, 1959) — und zwar sowohl in

7 Das bedeutet nicht, dass Unterrichtswissen 'gleich' ist wie wissenschaftliches Wissen — das war die naive
Hoffnung im spéten 18. Jahrhundert in Frankreich (zum Beispiel bei Condorcet). Aber die 'Andersartigkeit’
des schulischen Wissens beruht nicht auf den Adressaten, sondern auf der eigenen 'Grammatik' der Schule
als Institution (vgl. auch Tenorth, 1999).
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der Auswahl der (historischen) Quellen, als auch in der Auswahl der (systematischen)
Grundbegriffe, sowie in der Verwendung der lutherischen Semantik der Innerlichkeit
und dem essentialistischen Anspruch. Das wird schon auf der ersten Seite deutlich, wo
Klafki bekriftigt, dass "alle Vorschldge der Didaktik und Erziehungslehre" ihren "tiefs-
ten Sinn" nur da enthiillten, "wo sie auf die Bedingungen ihrer Mdglichkeit, auf die in
ihnen sich offenbarende Auffassung vom Wesen der 'Bildung' — die hier als Leitbegriff
aller padagogischen Arbeit verstanden wird — befragt werden" (Klatki, 1959, S. 1).

Bildung ist insofern als "kategoriale Bildung" gedacht, als sie die Trennung zwischen
"formaler und materialer Bildung" zu iiberwinden sucht (S. 290 ff.)%. Als "formale"
Bildung wird das "subjektive"?, und als "materiale" das "objektive"!? Element des "Bil-
dungserlebnisses" verstanden, das in Tat und Wahrheit beide Elemente in "einer ho-
heren Einheit" aufhebt (S. 295). Diese Metapher der "hdheren Einheit" verweist auf
ein idealistisches Denkmodell, das zuerst in der Mystik, dann in der protestantischen
Hermeneutik, aber auch im deutschen Idealismus dominant war. Es geht dabei nicht
um Lernen von etwas, nicht um Aneignen von Wissen, sondern um ein gegenseitiges
"Erschlossensein", d.h. um "Bildung": "Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen
und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen (objektiver Aspekt), aber das heisst
zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit (subjektiver
Aspekt)" (S. 294). Was hier als komplementérer Ansatz zweier unabhingiger und
'gleichberechtiger’ Welten erscheint, tduscht, wie sich im weiteren Verlauf der Lektiire
zeigt, wo deutlich die Tradition des lutherischen Protestantismus aufscheint. Die sub-
jektive Seite hat keine eigene "Kraft": "Jeder erkannte oder erlebte Sachverhalt auf der
objektiven Seite 16st nicht eine subjektive, 'formale' Kraft aus oder ist Ubungsmaterial
solcher subjektiver Krifte, sondern er ist selbst 'Kraft"'. Dagegen seien die "so genann-
ten 'Krifte'" des "Individuums ... nur insofern gebildet, als sie durch eine wesentliche,
erschliessende Inhaltlichkeit geformt sind" (a.a.0.). Das ist Luthers hermeneutisches
Axiom, wonach die claritas interna "im Herzen des Horers" entsteht, "wenn der Geist
in ihm durch das Schriftwort wirkt". Gott handelt nach Auffassung Luthers nicht direkt
am Menschen, sondern vermittelt iiber das Wort, bzw. das wahre oder heilige Wort
— dem Wort wird Bildungsgehalt zugesprochen. Die claris externa bringt dem Horer/
Leser Wahrheitserkenntnis und Heilsgewissheit gegen alle Zweifel: "Spiritus sanctus
non est Scepticus" (Hauschild, 1999, S. 298 f.)!'. Die claritas interna ist durch die Kraft
der claritas externa bewirkt und verdndert die menschliche Grunddisposition — er ist, in
der Terminologie der deutschen Diskussion des 18. Jahrhunderts, gebildet. "Bildung"
erlebte in der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts einen Hohepunkt, um den modernen

8 Nicht erortert wird allerdings, dass diese Trennung selber schon einer Denktradition entspringt und keines-
wegs der Realitiit entsprechen muss. Eine angestrebte Uberwindung bedeutet daher, diese Tradition weiter-
zufiihren.

° Es handelt sich um die Vorstellung einer "reinen" Kriftebildung, ungeachtet der realen Inhalte, die vermit-
telt werden.

10 Hier handelt es sich um die Vorstellung, dass es beim Lernen um Inhalte und um nichts anders als um
Inhalte geht — und nicht um irgendwelche "Kréfte", die es zu stirken gelte (vgl. Anm. 9).

' ch danke Eva Schaffner fiir diesen Hinweis.
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Naturwissenschaften, ihren Methoden (Trohler, Zurbuchen & Oelkers, 2002; Biirchler,
2004) und vor allem ihren empirischen Wissensformen gegeniiber eine Alternative zu
entwickeln, die als ranghéher betrachtet wurde (vgl. dazu insgesamt Horlacher, 2004).
Es ging nicht um Wissen, sondern um den Geist im Wissen, der den Geist des Men-
schen bildet. Mit ihm sollte sich der Mensch verschmelzen, wenn er Erldsung, sprich:
Bildung erfahren sollte.

Diese Uberzeugungen bildeten den Hintergrund der beriihmtesten und noch heute als
Inbegriff der Allgemeinen Didaktik eingeschitzten Studie Klafkis (Hopmann, 1999),
die dieser schon 1958 publiziert hatte, ndmlich die Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung. Allgemeine Didaktik wird darin — dualistisch — gegen die
Bedeutung der Frage der Methodik, die als WIE-Frage interpretiert wurde, gerichtet
und verstand sich als auf die so genannte WAS-Frage konzentriert (Klafki, 1958, S.
453). Die "Voraussetzung rechten Lehrerdaseins" bestehe darin, so Klafki, potentielle
Lerngegenstinde mit Hilfe von fiinf Leitfragen (S. 457 f.) auf deren "Bildungsgehalt"
zu priifen, um sie dann gegebenenfalls als "Bildungsinhalte" zu definieren. Was kon-
kret ein Bildungsinhalt sei, kdnne aber nicht definitiv gesagt werden, da — hier driickt
die geisteswissenschaftliche Metaphysik-Skepsis'? durch — diese Frage erstens nur "im
Blick auf bestimmte Kinder und Jugendliche" und zweitens nur "in Blick auf eine be-
stimmte, geschichtlich-geistige Situation" beantwortet werden kdnne (S. 455). Die Ab-
lehnung der Vorstellung zeitunabhéngiger Massstédbe fiir Bildungsgiiter liess zwei sich
widersprechende Moglichkeiten offen: Die eine fithrte zur 6ffentlich-demokratischen
Debeatte iiber Ziele und Inhalte des Curriculums und der Lehrmittel (was in der gesam-
ten Diskussion iiberhaupt nicht thematisiert wurde), wie das in der Schweiz und in den
USA praktiziert wurde und wird. Die andere Mdglichkeit war die Riickfithrung in die
"Personlichkeit" der Lehrkraft. Diese zweite Variante riickte — als Erbstiick aus der
liberalen protestantischen Theologie Ende des 19. Jahrhunderts (Baader, 2002), als es
darum ging, im Schulfeld die Frage der "Methode" zu marginalisieren'* — (erneut) ins
Zentrum von Schule. So blieben die Fragen beziiglich Offentlichkeit und Demokratie
in der deutschen Diskussion weiterhin marginal.

Das Ziel der Schule ist "Menschbildung" (Thema des ersten Beiheftes der Zeitschrift
fiir Pddagogik, 1959), die mittels Didaktik (Thema des dritten Beiheftes der Zeitschrift
fiir Pddagogik, 1963) als Kern der Lehrerbildung (Thema des zweiten Beiheftes der
Zeitschrift fiir Padagogik, 1960) ermoglicht werden soll. Die reale Struktur der Schule,
d.h. Fach, Facherkanon, Curriculum und vor allem Lehrmittel, fdllt vor diesem Hinter-

12 Die Skepsis gegeniiber der Metaphysik, die seit Dilthey unter dem Begriff "geistig-geschichtlich" gefasst
wurde, bedeutet allerdings nicht zwangsldufig, dass die geisteswissenschaftliche Pddagogik nicht metaphy-
sisch ist. Die religios geprigten Grundannahmen von "Geist" und dem "Wesen von Dingen" verweisen viel
mehr auf eine Krypto-Metaphysik.

13 Vgl. Ernst Lindes Bestseller Personlichkeits-Padagogik von 1897. Der Untertitel zeigt, dass es dieser Pi-
dagogik um eine Verlagerung von Methodik des Unterrichts hin zur inneren Grosse "Lehrer-Personlichkeit"
ging: Ein Mahnwort wider die Methodengldubigkeit unserer Tage.
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grund aus dem Blickfeld, "Fachwissenschaft und Menschenbildung" sind Quasi-Ge-
gensitze (Kramp, 1963).

Paradox genug allerdings erweist sich dieser Umstand, teilen sich doch, bei niichterner
Betrachtung, Fachwissenschafter und Allgemeine Didaktiker dieselbe pddagogische
Semantik. Bildung ist, wie die fachwissenschaftliche Arbeitsgemeinschaft Deutsche
Hohere Schule 1958 verlauten liess, nicht "durch den Lehrstoff bedingt" — eine solche
"Auffassung wire falsch". Richtig dagegen sei: "Bildung, dem Sinne des Wortes nach,
ist immer geistig-seelische Formung durch die Arbeit am Stoff" (S. 15). Das hitten
auch Nicht-Fachvertreter, d.h. Allgemeine Didaktiker, ebenso sagen konnen. Das rhe-
torische Ziel bleibt dasselbe — ironischerweise handelt es sich im Streit zwischen All-
gemeinen Didaktikern und Fachwissenschaftern aber genau um methodische Differen-
zen. Doch "Methode" war seit Ende des 19. Jahrhunderts desavouiert, und die dlteste
Tradition in Fragen der Vermittlung, die Rhetorik, trat bis heute — vermutlich aufgrund
ihrer politisch-partizipatorischen Konnotationen — in dieser Diskussion tiberhaupt nie
in Erscheinung.

5. Verallgemeinerung Allgemeiner Didaktik

Die Frage nach "Allgemeiner Didaktik" provoziert regelmissig den Namen Klafki,
meist gefolgt von Heimann, Otto und Schulz — fast immer in dieser Reihenfolge'4. Was
hier als Auflistung verschiedener Exponenten der Allgemeinen Didaktik transponiert
wird, ist im Wesentlichen korrekt fiir die Zeit nach 1975 — aber nicht davor, als "Hei-
mann, Otto, Schulz" Klafkis bildungstheoretischen Ansatz kritisierten. Klafki sollte
sich in dieser Phase als offen und lernbereit oder vielleicht auch als teilweise opportu-
nistisch erweisen. Wie auch immer, er formulierte im Anschluss an diese Debatte eine
Allgemeine Didaktik im "breiteren Sinne", die sowohl seine (alte) Allgemeine Didaktik
im "engeren Sinne" als auch die Anliegen Heimanns, Ottos, und Schulz' miteinschloss.
Durch diese Erweiterung der Allgemeinen Didaktik wurde diese noch einmal verallge-
meinert. Was war geschehen?

Paul Heimann hatte schon 1948 in der Zeitschrift Pddagogik sich fiir die Entdogma-
tisierung der Pddagogik eingesetzt und "eine erfahrungswissenschaftlich betriebene
durchforschung der gegenwirtigen und historischen erziehungswirklichkeit" gefordert,
nicht um 'Menschen zu Menschen' zu bilden, sondern — schlichter — um "unterrichtli-
ches handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten" (Heimann, 1948, S. 296). Um
die Kluft zwischen semantischen Hohenflligen in der Ausbildung und der eigentlichen
Arbeit im Unterricht zu iiberbriicken, forderte er die stirkere Positionierung des Prak-
tikums, die von "dozenten vom typus des fachmethodikers' begleitet werden missten
— wihrend es psychologischer Hilfen nur in problematischen Féllen" bediirfe (S. 307).

14 Vgl. dazu Peter Nentwigs Beitrag Brauchen wir (noch) eine allgemeine Didaktik? Die Sicht eines Che-
miedidaktikers in diesem Heft.
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Diese Position verteidigte er auch noch 1962 und zwar fast wortwortlich (Heimann,
1962, S. 408), wobei er jetzt zusitzlich noch Klafkis Position angriff — Heimann wusste
offensichtlich, dass er damit dem Mainstream gegeniibertrat. "Es sei deshalb hier einmal
die mit Gewissheit Anstoss erregende Hypothese vertreten, dass der 'Bildungsbegriff’
vielleicht grundsitzlich ungeeignet ist, auf ihm eine praktikable Didaktik aufzubauen",
und zwar weil er "seiner Herkunft nach eine von Anfang an ideologisch aufgeladene
Begriffsbildung" darstelle und mittlerweile unscharf und diffus sei — kaum mehr als ein
Ausdruck eines "bildungsphilosophischen 'Stratosphédrengedankens™ (S. 410). Fragen
nach dem Bildungsgehalt von Lerngegenstinden sollten demzufolge empirischen Ana-
lysen von Lehr- und Lernprozessen weichen.

Heimanns lerntheoretische Allgemeine Didaktik, die vom Blickwinkel der bildungsthe-
oretischen Allgemeinen Didaktik als "rein technologisch" disqualifiziert wurde (Blan-
kertz, 1969, S. 110), ging unter dem Stichwort "Berliner Modell" in die Literatur ein.
Sein Mitarbeiter Wolfgang Schultz wiederum modifizierte diesen Ansatz zum "Ham-
burger Modell", das noch viel stirker politische, in der Sprache der Zeit: "ideologie-
kritische" Anliegen vertrat. "Engagement" und "Kritik" wurden um 1970 die zentra-
len Begriffe, so dass Schultz von "kritischer, humanitéir engagierter Didaktik" sprach
(Schultz, 1972, S. 168). Lehren wird dadurch zwar nicht als Aneignung von Bildung,
aber auch nicht als Vermittlungs-Technologie, sondern als emanzipatorisches Handeln
verstanden — und Didaktik sollte die Voraussetzungen dieses emanzipatorischen Han-
delns untersuchen.

Klafki interpretierte die implizite und explizite Kritik als Anregung zur Bereicherung
seines eigenen Ansatzes. Schon 1967 bemerkte er, dass sowohl sein (altes) wie auch
Heimanns lerntheoretische Modell in einer "umfassenden" Allgemeinen Didaktik in-
tegriert werden sollten (zit. in Peterssen, 1999, S. 71), wobei er spéter noch Schulz'
ideologiekritisches Modell einband und fortan seine umfassende Allgemeine Didaktik
"kritisch-konstruktiv" nannte. Diese Verallgemeinerung hatte aber keinerlei Wirkung
auf den Kern seines Anliegens, die Orientierung am Bildungsbegriff, weil es ihm nach
wie vor, kongruent zur gesamten geisteswissenschaftlichen Tradition, um die letzte
Einheit ging. Das war schon Herman Nohls zentrales Anliegen gewesen, als er 1926
die diversen und widerstreitenden Reform-Stromungen der Zeit, die er als "Chaos"
und "Tumult" interpretierte, zu einer "Einheit" fithren wollte, indem er ihnen allen eine
gemeinsame Idee unterstellte, die — richtig, d.h. wissenschafts- und intellektskeptisch
verstanden — "zur Erh6hung des Lebens durch seine Vergeistigung" fithre (Nohl, 1926,
S. 57 ff.).

Bildung ist Geist und nicht Intellekt, sie ist innerlich und fasst das Wesenhafte zu-
sammen — das ist das Erbstiick aus dem 18. Jahrhundert. Klafki blieb auch in seiner
Neufassung diesem Prinzip treu: "Eine zentrale Kategorie wie der Bildungsbegriff oder
ein Aquivalent ... ist unbedingt notwendig, wenn die pidagogischen Bemiihungen nicht
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in ein unverbundenes Nebeneinander von Einzelaktivitdten auseinander fallen sollen”
(Klafki, 1980, S. 11). Das passé simple, der Hohensatz im rechtwinkligen Dreieck, die
Nebenfliisse des Rheins, das Reckturnen, der Kanon "Le coq est mort" sowie das Mo-
dellieren von Tonkriigen vor Weihnachten diirfen nicht, wie das der Facherkanon nahe
legt, verschiedene Welten reprasentieren, denen unterschiedlich begegnet wird — oder
die nach neuster Auffassung: konstruiert werden -, sondern sie miissen auf eine {iber-
geordnete Sinneinheit zusammengefiihrt werden, um "Bildung" zu erzeugen. Das Ziel
ist, je nach Vorliebe, das "Menschentum", die "Humanitét" oder die "Menschlichkeit".
Sie stehen — in der bekannten dualistischen Tradition — der als gefahrenvoll verstande-
nen Welt gegeniiber, die schon in den frithen 1960er-Jahren als "immer komplizierter"
gedeutet wurde. Das piddagogische Hauptproblem laute, so Wolfgang Kramp in seinem
Aufsatz, der von Heinz-Elmar Tenorth mit der Qualifikation "klassisch" bezeichnet
wurde (Tenorth, 1999, S. 200), wie es "Menschenbildung in einer hochspezialisierten,
rationalisierten und technisierten Arbeitswelt" geben konne.!* Als gesichert galt ihm,
dass eine solche Frage weder von den Fachwissenschaften noch von der Allgemeinen
Péadagogik, sondern nur von der "wissenschaftlichen Didaktik" geldst werden koénne
(Kramp, 1963, S. 166).

6. Allgemeine Didaktik revisited

Es war schon eine der zweifelhaften Stirken der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik, in ihrer Ablehnung metaphysisch begriindeter pddagogischer Theorie historische
Quellen und Denkansitze in einer Art zu selektionieren und biindelnd zu ordnen, dass
diese schliesslich wie fast von selbst auf die "Theorie der Bildung" hinfiihrten — und
umgekehrt. Das hiess dann "historisch-systematisch" und Nohl erwies sich darin als
ein Meister. Die kaum integrierbaren Stromungen der "Reformpiddagogik"'® wie die
psychoanalytische oder anarchistische Paddagogik wurden marginalisiert oder gar tiber-
gangen, die Reformpéddagogik dadurch homogenisiert, um darauf die geisteswissen-
schaftliche Bildungstheorie zu konstruieren. Klafkis Fahigkeit, neue Stromungen in
sein Modell zu integrieren, weist auf eine dhnliche Strategie, wobei innerhalb dieser
Diskussion die empirische Lehr- und Lernforschung etwa aus den Vereinigten Staaten
— falls sie in ihrer ganzen Dimension iiberhaupt vollstindig zur Kenntnis genommen
wurde — erst sehr spit wahrgenommen wurde.

Dieses Vorgehen war, innerhalb der deutschen Pddagogik, erfolgreich. Klafki jeden-
falls integrierte 1990 noch die so genannten "Schliisselprobleme" wie Friedensfragen,

15 Die dominante Strémung der deutschen Padagogik ist seit dem 18. Jahrhundert mehr oder weniger moder-
nisierungsskeptisch. Das 20. Jahrhundert hat daran wenig geéndert — populistische Modernisierungstheorien
wie jene von Ulrich Beck, die allesamt Deszendenztheorien sind, werden nun vor allem in der Sozialpada-
gogik rezipiert (Baader, 2004).

16 Der Begriff "Reformpidagogik" ist genau besehen selber schon Ausdruck der geisteswissenschaftlichen
Bemiihungen, die unifizierende Darstellung der diversen Reformstromungen als Mittel zur Diskursdominanz
einzusetzen.
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gesellschaftliche Ungleichheit, Nationalitdtsfragen, Nord-Stid-Fragen, Umweltfragen,
Geschlechterproblematik (vgl. Klafki, 1990) in seinen Ansatz und subsummierte so
auch diese Themenfelder unter dem Begriff der Bildung — jetzt: "Allgemeinbildung",
das heisst "Selbstbestimmungsfahigkeit", "Mitbestimmungsfahigkeit", "Solidaritatsfa-
higkeit" (Klafki, 1995). Dieses Modell findet sich noch jiingst in Peterssens Lehrbuch
zur Allgemeinen Didaktik wieder, der in seiner historischen Aufarbeitung der Modelle
Allgemeiner Didaktik die Chronologie aus didaktischen Griinden umkehrt, damit die
Dignitit von Klafkis Modell gegeniiber der Lerntheorie etwa eines Heimann deutli-
cher wird (Peterssen, 2001, S. 39). Doch die Strategie der Einverleibung, die zu einer
Aufbldhung des urspriinglichen Ansatzes fiihrt, hat ihren Preis. Erstens wurde Klafkis
Konzept immer abstrakter und dadurch fiir die Lehre vom Unterricht sowie fiir den
Unterricht selber immer weniger brauchbar (Hopmann, 1999, S. 86 f.). Zweitens konn-
ten seine Klarungsbemiihungen um den Bildungsbegriff insofern kaum iiberzeugen,
da er weiterhin mit und in der Sprache deutscher Pddagogik dachte und schrieb, deren
Zentralbegriff "Bildung" im Rahmen der Vorstellungen einer "padagogischen Autono-
mie" steht. Dieses Festhalten erwies sich als zumindest 'unzeitgeméss' hinsichtlich der
vielfiltigen Reflexionen iiber "Bildung" sowie der historisch-empirischen Alternativen,
die in den letzten Jahren im Rahmen einer internationalisierten Allgemeinen Padagogik
diskutiert wurden und die normativ stirker auf Offentlichkeit und Kontingenz, d.h. auf
Kooperation und Demokratie setzen als auf Einheitlichkeit. Drittens wurde aufgrund
der skeptischen Haltung gegentiiber den Fachdidaktiken iibersehen, dass dieselben um
1970 eine ungeahnte Entwicklung erfahren wiirden, die unter anderem dadurch mog-
lich wurde, dass ihre Gegenstinde im Gegensatz zur "Allgemeinen Didaktik" wesent-
lich eindeutiger waren — wobei auch durchaus einleuchtend schien, dass beispielsweise
Englisch und Physik je anders unterrichtet werden sollten. Und viertens konnte die
Allgemeine Didaktik bisher die Provokation der zusehends dominanter werdenden Stu-
fendidaktiken kaum parieren, die argumentieren, dass Kinder im Kindergarten anders
zu unterrichten seien als etwa Pubertierende.

Die Realitit der wissenschaftlichen Fortschritte in der Allgemeinen Pédagogik, in den
Fachdidaktiken sowie die zunehmende Ausdifferenzierung der Stufendidaktiken be-
streiten den Geltungsbereich der traditionellen Allgemeinen Didaktik, ohne dass bisher
eine multiple Diskussion dariiber stattgefunden héitte. Diesem Desiderat nachzukom-
men war die Absicht der Abteilung "Bildung und Erziehung" der neu gegriindeten Pa-
dagogischen Hochschule Ziirich, und sie lud verschiedene Forscherinnen und Forscher
ein, deren Referate nachfolgend zum Abdruck gelangen. Der Zweck dieser Diskussion
ist nicht, wie gelegentlich befiirchtet, die Schwichung der berufsfeldorientierten Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, noch ihre Reduktion auf reine Fachwissenschaften, sondern
zundchst die Dekonstruktion irrealer Ideologeme, die eine nachhaltige Ausbildung be-

17 Das bedeutet nicht, dass Fachdidaktiklehrerinnen und -lehrer selber keine Unterrichtspraxis ihres Faches
haben miissen, im Gegenteil. Aber gerade das ist bei der "Allgemeinen Didaktik" gar nicht méglich: Sie
hat keinen Gegenstand, der unterrichtet wird, sondern will in ihrer Orientierung am Bildungsbegriff gerade
diverse Ficher zu einem hoheren Sinnganzen zusammenfassen und transzendieren.
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hindern und iiber die Formulierung von an Hybris grenzenden Anforderungen und Zie-
len gegeniiber den Lehrpersonen allenfalls Gefiihle von Hilflosigkeit mitbewirken!”.
Was in Bezug auf Unterricht iiber die einzelnen Fachdisziplinen gemeinsam geteilt
wird, und was als stufeniibergreifend gedeutet werden kann, wird eine weitergehende
Diskussion kléren miissen.
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