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Erhard Wicke

Magier u n d Magister *

Reminiszenzen und Reflexionen

Bei dem Versuch, zu einem hohen Geburtstagsjubilaum nicht nur etwas
Verbindliches, sondern auch etwas - der Zeit wie der Sache nach -
Verbindendes zu sagen, pendelt die Gedankenbewegung zwischen Erinnerung
und Aktualitdt. Was ist aus heutiger Sicht als Gewinn der Zusam-
menarbeit von damals zu verbuchen? Wo 148t sich eine Kontinuit&t der
Problemstellungen erkennen? Aus der Sicht des ehemaligen Schulseminar-
leiters ist es das Verhdltnis der sogenannten Allgemeinen Abteilung zu
den Fachdidaktiken, ihre Gesprachsfahigkeit und ihre Sprachbarrieren,
die mich heute wie damals beschdftigen. Hierzu auch die Reminiszenzen

an die Zusammenarbeit mit Gert Heinz Fischer im Studienseminar.
I.

Die Erinnerung ruft zundchst etwas Atmosphdrisches zurick: die Auf-
bruchstimmung der Reformepoche der ausgehenden sechziger und der frihen
siebziger Jahre, an der das Seminar durch einen von Gert Heinz Fischer
inaugurierten Modellversuch beteiligt war. 'Medellversuch' - das Wort
hatte etwas Ambitidses; in meiner Wahrnehmung drickte es, trotz seiner
Zugehorigkeit zur Sprache wissenschaftlicher Empirie, in seiner Er-
wartungsfille etwas beinahe Magisches aus. Konnte es gutgehen, was der
Professor an Innovationen parallel und zugleich kritisch zum Zeitgeist
plante? Eine die traditionelle 'Meisterlehre' (das immer wieder be-
schworene Gegenbild) Uberwindende Professionalisierung der Gymnasial-
lehrerausbildung auf der Basis einer modern verstandenen Erziehungswis-
senschaft? Und, verbunden damit, eine Demokratisierung der Seminar-
verfassung, die den Lehranfénger schon wahrend der Ausbildung jene
Autonomie und Mindigkeit erfahrbar machen wirde, welche das pédagogi-
sche Leitbild des kinftigen Lehrers sein sollte?

Der Beitrag des Seminarleiters zu diesem Versuch bestand in einer gene-
risen Verbindung von Machtverzicht und Kompetenztransfer. Selbst habi-
litierter Professor fir Psychologie, dazu P&adagoge, Soziologe und

Gruppendynamiker in einer Person, reprasentierte Fischer den Funktions-

* Vergl. H.v.Hentig: Magier oder Magister, Suhrkamp 1974



- 68 -

bereich der sogenannten Allgemeinen Abteilung in einer seltenen Breite
wissenschaftlicher Zustandigkeit. Die FUlle des Wissens, dazu eine
nicht nur in schulischen Arbeitsfeldern bewahrte Schiarfe der psycholo-
gischen Urteilskraft, verbreitete so etwas wie die Aura eines
(wissenschaftlichen) M a g i er s - das Wort in v. Hentigs Sinne ge-
nommen - , die sich allerdings mit dem Zweifel am Praxisnutzen von so

viel Theorie und, wie die Skeptiker meinten, Theoriel a s t verband.

Warum verschweigen, daB die unterrichtlich-interaktive Handlungs-
kompetenz des Professors ihre Grenzen hatte? Nicht, daB die gele-
gentlichen Unterrichtsdemonstrationen konzeptionelle Defizite gehabt
hé&tten. Sie waren bis ins letzte Detail, bis in die einzelne Geste
hinein, durchdacht und geplant. Etwas allzu BewuBfites, Akademisches,
blieb nicht selten an diesen Versuchen haften. Warum, andererseits,
verschweigen, daB hier die Chance fir eine besondere Art der Koope-
ration lag? In der Tat, die gegenseitige Ergénzungsbedirftigkeit der
unterschiedlich gelagerten Kompetenzen des Seminarleiters und seiner
Mitarbeiter war die Basis einer Zusammenarbeit, die, Kernstick des Mo-
dellversuchs, die Dezentralisierung der Allgemeinen Abteilung in den
'Schulseminaren' ermdglichte, denen dadurch ein den bisherigen
Anstaltsseminaren vorenthaltenes wissenschaftliches Element zuwachsen
konnte. Der Magier in der Person des Theoretikers bewéhrte sich in
dieser Kooperation als M a g i s t er , was durchaus, wirtlich ge-
nommen, ein gern und freiwillig anerkanntes Verhdltnis der (wissen-
schaftlichen) 'Meisterlehre' war. Wie aber konnte der Kompetenztrans-
fer, die Durchdringung von erziehungswissenschaftlicher Theorie und
schulischer Praxis, in der Schule, am Ort der Praxis selbst, statt-

finden?

Der Gewinn einer erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Neu-
orientierung war am unmittelbarsten spirbar in einem produktiveren
Umgang mit den Schilern. Das Experimentieren mit neuen Sozialformen,
neuen Lehrstilen, die Einsicht in psychologische und gruppendynamische
Strukturen und Prozesse, ein sich erneuverndes Verstandnis vom Umgang
der Generationen miteinander, wirkten sich fdrderlich aus. Theorie, und
zwar ausdricklich erziehungs- und sozialwissenschaftliche Theorie, war
angesichts einer theorieoffenen und theoriegeleiteten Schilerschaft ein
das Verstandnis und die Verstadndigung anregendes Moment im schulischen
Alltag.

Aber Schule ist nicht nur Begegnungsstatte, 'Lebensraum', sondern auch

Lernort. Wie wirde sich hier die Vermittlung von Allgemeiner P&dagogik/
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Didaktik und Fachdidaktik gestalten? Durch ein strikt arbeitsteiliges
Verfahren unter Spezialisten, den Fachdidaktikern als den Spezialisten
fur das Fach-Inhaltliche und den Allgemeindidaktikern als den Spezia-
listen fUr das Allgemeine, das in Gestalt abstrakter, leerformelhafter
oder, mit Horst Rumpf zu sprechen, inhaltsneutraler Kategorien in Er-
scheinung tritt? Oder gibt es auch im Zeitalter der Zersplitterung der
Kultur in 'Kulturen' Méglichkeiten des Gesprachs, in dem sich Vertreter
verschiedener Disziplinen als Magistri gegenseitig verstandlich machen
kénnen? Und wie wirde sich in diesem interdisziplindren Gespréch der
'Meister' selbst verhalten, als Magier oder Magister? Bevor ich mich
den diesbeziiglichen Reminiszenzen zuwende, einige Anmerkungen zum Thema

Sprache und Wissenschaft.
1I.

Zu Beginn der sechziger Jahre erregte die Debatte Uber die Frage der
'zwei Kulturen' weites Aufsehen. Pidagogische Theorie reagierte darauf
mit einem Begriff von Allgemeiner Bildung, der dem hier sichtbar
werdenden ZerfallsprozeB entgegenwirken wollte. Es misse, so Heinrich
Roth, unter Verwendung des sonst in jener Zeit gemiedenen Allgemein-
bildungsbegriffs, 'von der Gesellschaft verantwortlich vorgesorgt wer-
den, dafl in ihr keine zwei oder drei >Kulturen< entstehen'. Dabei ge-
hért fir Heinrich Roth die kommunikative AufschlieBung wissenschaft-
licher Erkenntnisse zum ForschungsprozeB selbst:
"Diese Riickwendung zum Sichtbarmachen und Sagbarmachen der Einmsich-
ten liegt schon im forschenden Ergreifen und Verstehen der Sach-
verhalte selbst. Sie sind vom Forscher erst voll verstanden, wenn es
ihm gelingt, sie fir die Verstdndigung mit anderen Forschern kom-
munikationsfahig zu machen, was doch heiBt, sie so klar, so eindeu-
tig und so einfach wie mdglich zu formulieren. Das Denken kommt
nicht zur Ruhe und nicht zu sich selbst, bis es jene Deutlichkeit
der Aussage gewonnen hat, die solche Kommunikation mit anderen
Denkern zul&Bt: aber gerade mit diesem ProzeB der Ausformung beginnt
schon die didaktische und methodische Denkbewegung, die den Erkennt-
nisprozeB in einen p&dagogischen MitteilungsprozeB verwandelt." (An-
thropologie I, 5. 29)
Exemplarisch werden Wilhelm von Humboldt und Herder angefilhrt, nach
Roth ‘'einer der gridBten Sprachdidaktiker' der eine, der ‘'gréfte Di-
daktiker der Geschichtswissenschaft' der andere. Dem heutigen Fach-
wissenschaftler, so Roth, liegt die 'Umwwandlung von sachwissen-
schaftlichen Erkenntnisprozessen in Bildungsprozesse oft allzu fern'.
In diese Bresche zu springen, wird als die Aufgabe einer auf uni-

versitdrem Niveau ausgebauten Fachdidaktik angesehen.
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Selbstverstdndlich schlieft der von Roth geforderte 'padagogische
MitteilungsprozeB' eine kommunikative Handhabung der wissenschaftlichen
Fachsprachen ein. Uber die Schwierigkeit wird sich niemand Illusionen
hingeben: 'Die Formalisierung erweitert die Kluft zwischen den anschau-
baren Phanomenen und der wissenschaftlichen Sprache, in der sie
beschrieben werden' (Wilhelm Flitner 1977). Unter diesen Bedingungen
ware schon der Wille anzuerkennen, auch wenn sich die Realitdt seiner
Verwirklichung widersetzt. Aber besteht der Wille {iberhaupt? Ich zi-
tiere einen Didaktiker der Mathematik.

In seinem 1965 erschienenen Buch 'Mathematik als Bildungsgrundlage'
schildert Herbert Meschkowski ein Prifungsgespréch, in welchem es um
einen mathematischen Zusammenhang ging, fir den die Bezeichnung 'Fil-
ter' (Basis-Filter, Bourbaki-Filter) gebrauchlich ist. Der Pri-
fungsvorsitzende, kein Mathematiker, fragt, "warum denn die Dinge, von
denen hier die Rede ist, ausgerechnet 'Filter' heiBen". Der Fachprifer
klart den Vorsitzenden auf. Seiner Schilderung figt der Autor folgenden
Kommentar hinzu:
"Ein Geisteswissenschaftler mag es barbarisch finden, daBl der Stu-
dent der Mathematik nie nach dem Sinn des Fachausdrucks in seiner
Wissenschaft - gefragt hat. Vom Standpunkt der modernen formalisti-
schen Mathematik her ist die Haltung des jungen Mannes durchaus be-
rechtigt. Es ist unmiglich, aus dem Wort 'Filter' auf das Wesen
dieses mathematischen Begriffs zu schlieBen. Der Begriff wird durch
die in jedem Lehrbuch gegebene Definition hinreichend geklért. Diese
Erkldrung ist klar und unmiBverstandlich, und man braucht nicht den
Bezug auf anschauliche Modelle ('Kaffeefilter'), um sich verstand-
lich zu machen. Der Name ist Schall und Rauch. Man kénnte statt
'Filter' auch 'Regenschirm' sagen."
Wir konnen die sprachphilosophisch unhaltbare MiBdeutung von Worten als
Modellen hier nicht erdrtern. (Wer wirde sich z. B. einfallen lassen,
die Metapher 'ein lustiges Haus' von dem Wort 'Freudenhaus' "herzu-
leiten"?) Es genlgt, das schiefe Verh&ltnis eines Wissenschaftsdidak-
tikers zur Sprache aufzuzeigen. Ist es reprasentativ? Mit der Tendenz,
Schiller schon von der ersten Klasse an mit unverstandenen, begriffs-
losen Fremdwortern zu Uberschitten - beobachtbar in allen Fachern -
steht der Autor nicht allein. Zufall? Didaktische Gedankenlosigkeit?
Oder steht dahinter ein Trend, in dem ein die Didaktik {bergreifendes
gesellschaftliches Interesse zum Ausdruck kommt? Der Philosoph Hans
Blumenberg sieht es so:

"Wir missen den Gedanken an einen Bildungstypus zunehmend preis-
geben, der von der Norm beherrscht wird, der Mensch miisse jeder-
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zeit wissen, was er tut. Ein Arzt sollte nicht nur die Funktions-
zusammenhinge der Organe kennen, deren Versagen die Krankheit aus-
macht ..., sondern noch die Herkunft der Fremdwirter, die er zur
Bezeichnung von all dem benutzt und deren Gebrauch ihm Zunftweihe
gibt."

Dann folgt das Beispiel des Kapitans, der sein Schiff steuern konnen
muB, ohne die Steuerungsmechanismen zu verstehen. Und er grenzt den
alten von dem neuen Bildungsbegriff, bei dem die Akteure nicht mehr zu

wissen brauchen, was sie tun, folgendermafen ab:

"Zwar ist die Umsténdlichkeit des Anspruchs zu wissen, was man tut,
noch nicht die Garantie einer humanen und moralischen Einsicht; doch
als Typus einer verzigerten Reaktion potentiell der eines bewuBiten
Handelns. Ich unterstelle, daB Bildung etwas mit dieser Verzdgerung
der funktionalen Zusammenh@nge zwischen Signalen und Reaktion zu tun
hat."

(Anthropologische Annsherung an die Rhetorik, Reclam 7715 (2), S.
123)

'Verstehen lehren', das Bildungsziel des Fachdidaktikers Martin Wa-
genschein, gehort offenbar nicht zu den 'Funktionszielen' der Gesell-
schaft und ihrer Schulen. *)

III.

Auch eine Disziplin, die das 'Allgemeine' (Allgemeine P&dagogik/Didak-
tik) zu ihrem Gegenstand hat, ist vor einer sprachlichen Isolierung
nicht gefeit. Auch ihre 'Fachsprache' wird leicht zur 'Gruppensprache'
(Hermann Bausinger: Deutsch fir Deutsche, 1872, S. 76), deren Katego-
rien, die fir jede Situation und fir jeden Inhalt passend sein sollen,
eben inhaltsneutral formuliert sind. Wir wollen die partielle Berech-
tigung dieses \Verfahrenms nicht bestreiten. Das von Fischer entworfene
und dem Seminar verordnete Artikulationsschema des Dreischritts von
'Présentation - Diskussion - Resolution' wurde viel beldchelt und, in
allen Fachern, dankbar benutzt. Die Bereitstellung allgemeiner Struk-
turschemata gehdrte zu jenem Kompetenztransfer, von dem oben die Rede
war. Aber konnte der Allgemeindidaktiker nicht auch aus dem Schema her-
austreten in die inhaltliche Auseinandersetzung mit den Spezialisten

*) Die funktionalistische Umprdgung des von Martin Wagenschein einge-
fihrten Begriffs 'Funktionsziel' im inhaltsneutralen Sinne (z. B.
FléBner et al. 1977, S. 146) ist fir diesen Vorgang selbst charakte-
ristisch.



der  Fécher? Zweil Erinnerungssplitter, dem Langzeitgeddchtnis epi-

sodenhaft gegenwdrtig, mégen hier AufschluB geben.

In einem Fall handelt es sich um die methodische Leitfrage einer Unter-
richtsanalyse, in denkbar schlichter Weise formuliert, mit welcher
Fischer durch die Zufdlligkeiten der methodischen Arrangements hindurch

zum didaktischen Kern der Sache fiihrte:
"Ich hatte in dieser Stunde gern gelernt ..."

Die besonderen inhaltlichen Kontexte sind mir nicht mehr gegenwdrtig.
Aber die Frage war gezielt auf die inhaltliche Dimension des Lern-
vorgangs, wobei das 'Inhaltliche' das sachliche und das personale Mo-
ment umfaBte. Der Allgemeindidaktiker brachte sein Expertenwissen ins
Spiel, indem er den Expertenstatus in die Fragehaltung des Lernenden
Ubersetzte. Er zog sich nicht auf das allzu Allgemeine von Inter-
aktionsverlaufen, Methodenkonzeptionen, Taxonomien, Abstraktionsebenen
von Lernzielbestimmungen usw. zurlck, sondern fragte vom Interesse des
Schilers aus nach der Sache, die der Unterricht zu vermitteln versucht

hatte - reflexion engagée?

Wer Fischer kannte, wufite, daB hier die reformpadagogische Frage 'vom
Kinde aus' mit dem 'kulturp&dagogischen' Frageansatz dialektisch ver-
bunden war. Und selbstversténdlich wurde vorausgesetzt, daB der wis-
senschaftliche ErkenntnisprozeB sich in einen 'p&dagogischen Mittei-
lungsprozefi' zu verwandeln hatte. In der Riickkehr zur Fragehaltung des
Lernenden manifestierte sich die Kunst der docta ignorantia, eines
wissenden Nichtwissens, durch welches der Allgemeinpidagoge den Fach-
spezialisten - ohne ignorante Besserwisserei - auf das hinwies, was
dieser dem Wissen-Wollenden schuldig geblieben ist.

Im zweiten Fall handelt es sich um eine biographische Anekdote aus der
Studienzeit Fischers, die dieser im privaten Kreis zum besten gegeben
hat. Die Rede war von einer juristischen Vorlesung in Leipzig, deren
Auditorium aus Juristen und Horern aller Fakultaten bestand. Die
'Sozialform' bestand in einer Trennung beider Gruppen: vorn die Spe-
ziglisten, hinten die anderen Fakultéten. Der Professor trug einen Fall
vor, den er zuerst mit den Laien, dann mit den Adepten der Jurisprudenz
besprach. Alltagserfahrung und wissenschaftliche Analyse, Fachsprache
und Alltagssprache traten in ein einerseits klarendes, andererseits
belebendes Wechselverhdltnis zueinander. Der juristische Experte also
ein Magister seines Fachs, kein raunender, terminologisch stammelnder

Magier, weit weg - so stellt man sich die Szene vor - von der positivi-



stisch verkiUmmerten Amts- und Gesetzessprache der Gegenwart.

Eine Frage, nicht ohne empirische Grundlage: Gelingt, wenn nicht der
Wissenschaft, dann doch wenigstens der Schule noch die Vermittlung zwi-
schen der Exaktheit der Fachsprache und der Lebensfiille einer (ge-
bildeten) Alltagssprache?

Nachtrag: Das Gesprdch zwischen Fachdidaktikern und Allgemeindidakti-
kern im Seminar ist mir als ein vielstimmiger Dialog in Erinnerung,

nicht als Duett: magistri inter magistros - magistrorum scilicet.



