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M atthias Flamig

Das Verhaltnis von Allgemeiner Didaktik zur M usikdidaktik am Bei-
spiel Derbolavs

In meinem Text mdchte ich das Verhaltnis der Allgemeinen Didaktik zur Musikdi-
daktik diskutieren, wie es sich nach der allgemeindidaktischen Theorie Derbolavs
darstellt. Derbolav versteht das Verhéltnis von Fachdidaktik und allgemeiner DO-
daktik als eine Mittel-Zweck-Relation, wobei die Fachdidaktiken ihren obersten
Zweck von der Allgemeinen Didaktik erhalten. Nach Derbolav' ist dieser oberste
Zweck die dialektische Einheit von Wissensvermittlung und GewissenserschlieBung
durch Unterricht und Erziehung. Dagegen mdchte ich folgende These begrinden:
Die allgemeine Didaktik kann der Musikdidaktik ihr Ziel nicht vorgeben, weil die
Musikdidaktik selbst an ein letztbegrindetes Ziel gelangt. Und dieses Ziel ist das
gute Leben.

Mit dieser These wird natirlich die Breite der méglichen Antworten auf die Fra-
ge, wie das Verhdltnis von Musikdidaktik und Allgemeiner Didaktik Gberhaupt zu
verstehen ist, (1) sehr stark eingeschrankt, namlich auf die Mittel-Zweck-Relation.
Die Antwort féllt (2) auch noch negativ aus, da der Anspruch einer Mittel-Zw eck-
Relation zurtickgewiesen wird. SchlieB3lich (3) vermag ich kein anderes Verhéltnis zu
begriinden, was an die Stelle der kritisierten Zweck-Mittel-Relation treten kénnte.

Der Nachweis der These, dal3 die Allgemeine Didaktik nicht der Musikdidaktik
das Ziel vorgeben kann, 1aBt sich auf zweierlei Wege fihren. Man kénnte zeigen, daf3
die verschiedenen musikdidaktischen Konzeptionen zu einer oder mehreren Be-
grindungen kommen, die den Anspruch einer letzten Begriindung erheben kénnten
und daher einer Begrindung durch eine allgemeine Didaktik gar nicht bedlrfen.
Allein die Vermutung, dal3 dabei mehrere , Letztbegrindungen® ins Feld gefuhrt
werden kdnnen, die wiederum gegeneinander abgew ogen werden muifBten, lassen es
nicht geraten erscheinen, diesen Weg zu gehen. Der andere Weg, und diesen werde
ich gehen, beginnt bei der allgemeinen Didaktik selbst. In der Auseinandersetzung
mit Derbolavs , Versuch einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didak-
tik“ (1960) soll gezeigt werden, daf3 die allgemeine Didaktik bei dem Versuch schei-
tert, den Fachdidaktiken Ziele vorzuschreiben. Das oberste Ziel von Unterricht und
Erziehung ist nach Derbolav die dialektische Einheit von Wissen und Gewissen. Er
scheitert aber daran zu zeigen, wie das Gewissen aus dem Wissen hervorgehen kann.
Natdrlich ist der Einwand richtig, da3 dann nur gezeigt wurde, wie die Konzeption
Derbolavs scheitert. Dennoch soll hier ein prinzipieller Anspruch erhoben werden. In
der Konzeption Derbolavs scheint mir namlich eine Tendenz aufzeigbar, die Uber
diese Konzeption hinausweist auf etwas, was musikdidaktische Konzeptionen als
oberstes Ziel letztlich immer schon enthalten haben, oder aber enthalten sollten:
namlich eine Antwort auf die Frage nach dem guten Leben. Ich meine, da3 die Ant-
wort, dieich geben werde, eigentlich evident ist. Ich werde daher bei dem Nachweis,
dal3 diese Antwort tatsachlich musikdidaktischen Konzeptionen zugrunde liegt bzw.
zugrunde liegen sollte, sehr pauschal verfahren. Der zweite Weg beim Nachweis der
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These, fuhrt also dazu, daf3 relativ wenig von den Musikdidaktiken selbst geredet
wird.

Zunéachst machte ich einen kurzen Uberblick Giber den Aufsatz von Derbolav ge-
ben. Sodann zeigen, dal3 der Anspruch einer allgemeinen Didaktik, fur alle Wissens-
gebiete das oberste Ziel, namlich Bildung des Gewissens vorzugeben, nicht eingel 6st
werden kann.

Uberblick iiber den Aufsatz von Derbolav

Derbolavs , Versuch einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Didaktik"
gliedert sich in:

|. Einleitende Vorbemerkungen

I1. Systematische Exposition des didaktischen Grundproblems

1) Die Antinomie von Erziehung und Unterricht und die , Verséhnungsaufga-
be“ der Didaktik

2) Dasdialektische Bildungsverstandnisim Aspekt einer Theorie der Refle-
xionsstufen

3) Vom Sinn der padagogischen Verantwortung

4) Das Problem der kategorialen Bildung und die Bildungskategorie:
A) Das Elementare
B) Das Fundamentale
C) Das Exemplarische
D) Das Prinzip der existentiellen Konzentration und der Begegnung als exi-

stentieller Selbstwerdung

E) Dasdialektische Durchschauen der Antinomie als didaktisches Prinzip
F) Die Bildungskategorie

I11. Didaktik und Methodik

IV. Folgerungen fir die didaktisch-methodische Forschung und die Lehrerbil-
dung

Beginnen wir mit dem Uberblick. Den ersten Teil (iberschreibt Derbolav mit , Einlei-
tende Vorbemerkungen“?. Hier diskutiert er Anspruch und Recht der Verwendung
des Wortes ,, wissenschaftstheoretische® fir seine Grundlegung der Didaktik, wobei
er zu einer recht eigenwilligen Rechtfertigung gelangt. Anspruch und Recht ergeben
sich aus Derbolavs Verstandnis von Didaktik, die es nicht mit dem ,Wie“ der Ver-
mittlung, sondern mit den Bildungsgehalten zu tun hat. Bildung tbersteigt das Wis-
sen darin, daf3 Erziehung in der Bildung das Wissen zum Gewissen fuhrt. Da Bil-
dung in diesem Sinne mehr als Wissen ist, dasin den Einzelwissenschaften erarbeitet
wird, kann man sagen, daB die Didaktik es mit der ,, Grenze des Wissens‘® zu tun
hat. In einem gewissen, wenn auch vollig anderen Snne beschéaftigt sich die Wissen-
schaftstheorie mit der ,Grenze des Wissens®, wenn sie nach den Bedingungen der
Mdoglichkeit von Wissenschaft fragt. Da nun Didaktik und Wissenschaftstheorie in
der Formulierung ,, Grenzen des Wissens® einen (scheinbaren) Bezugspunkt haben,
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Ubertragt Derbolav einfach den Begriff ,wissenschaftstheoretisch® auf die Didaktik
und formuliert daher:

»ihr Denkniveau (dasder Didaktik —M. F.) ist selber schon ein wissenschaftstheoretisches® .*

Wie unsinnig diese Uberlegung ist, |43t sich daran sehen, daB man (iber den Bezugs-
punkt ,Grenze des Wissens® mit dem selben Recht behaupten kénnte, das Denkni-
veau der Wissenschaftstheorie sei selber schon ein didaktisches.

In einem zweiten Teil des Aufsatzes will Derbolav eine , Systematische Expositi-
on des didaktischen Grundproblems*® erarbeiten. Dazu gliedert er diesen Hauptteil
des Aufsatzes in vier Abschnitte. 1) Die Antinomie von Erziehung und Unterricht
und die , Versbhnungsaufgabe“ der Didaktik (S. 19 — 21), 2) Das dialektische Bil-
dungsverstandnis im Aspekt einer Theorie der Reflexionsstufen (S. 21 — 24), 3) Sinn
der padagogischen Verantwortung (S. 25 — 27) und 4) Das Problem der kategorialen
Bildung und die Bildungskategorie (S. 27 — 36).

Zu 1) Die Antinomie von Erziehung und Unterricht besteht darin, dal3 Erziehung
Herausbildung eines Gewissens ist, wahrend Unterricht Kenntnisse vermittelt. Dal3
hier die Didaktik eine Versdhnungsaufgabe habe, ergibt sich, weil Derbolav als He-
gelianer meint, daf3 Erziehung und Unterricht dialektisch aufeinander bezogen wer-
den muBten. Die Geschichte der Beschulung, in der jeweils das eine Element zu La-
sten des anderen bevorzugt wurde, ware dann ein Verfehlen der Dialektik, die eben
in der Vermittlung beider Momente besteht. Aufgabe der Didaktik ist daher, die Ver-
séhnung der beiden Elemente zu leisten, womit zugleich eine Hbherentwicklung
beider Elemente erreicht wird.

Zu 2) Dierichtige Schtweise auf das Verhaltnis von Erziehung und Unterricht ist
nach Derbolav daher ein dialektisches Bildungsverstandnis. Dal Wissen und Gewis-
sen dialektisch aufeinander bezogen sind, meint Derbolav an der Formel ,Im-
Andern-zu-sich-selber-Kommen“® demonstrieren zu kénnen. Die Formel lie3e sich so
Ubersetzen: Jemand bildet sich, in dem er sich mit dem Anderen, den Sachen, die
man wissen kann, auseinandersetzt. Dabei entwickelt man sogleich ein Gewissen. In
Derbolavs Worten:

»In der Bildung offenbart sich ihm die geistige Welt also nicht nur in ihrem Sein, sondern

auch in ihrem Sollen, sofern er sich namlich Gber sein Wissen um die Welt hinaus zum Ver-
nehmen ihres positiven Anspruchs emporarbeitet.“’

Bei der kritischen Auseinandersetzung mit Derbolav, werde ich auf diesen Teil e-
neut eingehen.

Zu 3) Auch im ,Vom Sinn der padagogischen Verantwortung“ wird eine Dialek-
tik entfaltet, deren Verklirzung zum Verlust der Sache selber fliihren wirde: die Dia
lektik von psychologischer und soziologischer Begrindung. Padagogische Verant-
wortung darf nicht nur psychologisch begriindet werden, also als Verantwortung
vor dem Kind verstanden werden. Ebenso wenig genlgt eine soziologische Begriin-
dung, in der der Anspruch der Gesellschaft artikuliert wirde. Derbolav meint daher:

, Der PAdagoge muf sich also seine spezifische Verantwortung dialektisch vermitteln, d.h. aus
dem Anspruch, der ihm aus der recht verstandenen Bildungsdialektik erw achst.” 8
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Zu 4) Wie diese Dialektik zu verstehen ist, mtBte in 4) ,Das Problem der kategoria-
len Bildung®“ gezeigt werden.

Derbolav ordnet dazu historisch Gberkommene didaktischen Prinzipien so an,
daB sieimmer mehr dem entsprechen, was er eine Bildungskategorie nennt. Es han-
delt sich um die didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen, Exempla-
rischen, der existentiellen Konzentration, der Begegnung als existentieller Selbstw er-
dung, dialektisches Durchschauen der Antinomie und schlie3lich Bildungskategorie.

Es reicht hier, um die Tendenz dieser Anordnung zu verstehen, auf das erste
Prinzip, das Elementare, und auf das vorletzte, das dialektische Durchschauen der
Antinomie, einzugehen.

Allgemeine Sachzusammenhange kénnen am gut ausgew éhlten Besonderen, den
Elementen, deutlich gemacht werden. Das Elementare reicht nach Derbolav nur bis
zum , Gegenstandsbew uBtsein“, nicht aber bis zum ,, Normhorizont des Gewissens* ?
Es hat daher sicherlich seine Berechtigung bei der Vermittlung von Wissen, fihrt
aber nicht zur Bildung und zum Gewissen und ist daher auch nicht die Bildungska-
tegorie.

Das dialektische Durchschauen der Antinomie als didaktisches Prinzip reicht
demgegenuber schon weiter. Hier wird nach Derbolav die Differenz von Wissen und
Gewissen, Erziehung und Unterricht, Selbstwerdung und Sachaneignung voll be-
wuft. Der Letztsinn aber ist hier nicht, eine Versbhnung zwischen den dialektischen
Polen herzustellen, sondern das Gewissen hellhérig zu machen fir das Gute. Die
Sache (das Wissen) selbst kann sowohl zum Guten als auch Bésen verwendet wer-
den. Dieses Verhaltnis von Wissen und Gewissen wird zwar von Derbolav als Fort-
schritt gewertet, zugleich aber sei dieses Verhaltnisimmer noch abstraki:

»In welcher Weise Wissen und Durchschauen jedoch zur Vermittlung bestimmter Entschei-
dungen beizutragen vermégen, daswird hier noch nicht expliziert.“ 1

Genau diesem Mangel sollen die Bildungskategorien abhelfen. Se sollen in den

»bereichsspezifischen (positiven) Voraussetzungen als Ordnungsstrukturen herausgearbeitet
werden und als bestimmte Verantwortungsgehalte diesen Sachfeldern und Fachgebieten ge-
genliber maeutisch aktualisiert werden.“ ("

Ich werde auf diesen Satz zuriickkommen.

Im dritten Abschnitt fragt Derbolav nach dem Verhéltnis von ,Didaktik und
Methode®, wie es sich aus seiner ,, wissenschaftstheoretischen® Grundlegung der Di-
daktik ergibt. Seine Neubestimmung bestétigt dabei den Vorrang der Didaktik vor
der Methodik, aber auch vor den Einzelwissenschaften, die ihr Ziel nur von der Di-
daktik bekommen kénnen.

SchlieBlich mdchte Derbolav im IV Abschnitt , Folgerungen fir die didaktisch-
methodische Forschung und die Lehrerbildung® ableiten.
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Derbolavs Versuche der Vermittlung von Seins- und Sollenssatzen

Ich mdchte nun zur Untersuchung der drei Ansatze Gbergehen, mit denen Derbolav
zu zeigen versucht, wie er von Seins- zu Sollens-Satzen gelangt.

Beim ersten Ansatz scheint der Ubergang durch folgenden Satz geleistet zu wer-
den:

»Bildung konstituiert sich erst, sokratisch gesagt, an der Grenze des Wissens, oder in platoni-

scher Weiterfliihrung des Gedankens: aus den Normgehalten (Ideen), die im Wissen katego-
rial vorausgesetzt sind.“ '

Entscheidend ist im Zitat die Interpretation von ,Normgehalten® durch das in
Klammer gesetzte , Ideen®. Zun&chst ist nicht verstandlich, wie diese Erlauterung zu
verstehen ist. Wahrscheinlich spielt der platonische Gedanke hinein, dal3 wir nur er-
kennen kdnnen, weil wir bereits tUber Urbilder der Dinge verfigen. Diese Urbilder
sind gleichsam der Maf3stab - Derbolav spricht von Kategorien -, der an die Dinge
angelegt wird. In &hnlicher Weise kann man von Normen als MaBstab flr richtiges
Handeln sprechen. In diesem Snne sind sowohl Ideen wie Normen MaBstdbe und es
ist wohl das Wort , MaBstab® bzw. , Kategorie®, welches die Brlicke zwischen Norm
und ldee, und somit zwischen richtigem Handeln und richtigem Erkennen schl&gt.
Was aber nicht Gbersehen werden darf ist, da3 es sich dennoch um zwei véllig ver-
schiedene ,,Dinge” handelt. Aus den Ideen zur Erkenntnis von Gegenstanden erge-
ben sich nicht die Anweisungen fir das richtige Handeln im Snne eines Verantwor-
ten.

Derbolav 143t im Gbrigen im weiteren Verlauf der Argumentation diesen Gedan-
ken ohnehin fallen und macht sehr deutlich, dal3 zwischen Normen und Erkenntnis-
kategorien ein Unterschied liegt. Dennoch meineich, daB3 er in seinem Aufsatz gleich
zu Beginn diese Gleichung bew uBt einsetzt. Der Leser soll zu Beginn des Aufsatzes
davon Uberzeugt werden, dalB Derbolav zeigen kénnte, wie das Gewissen aus dem
Wissen hervorgeht. Der Weg dazu ist, Norm und Idee als Synonyme aufzufassen. Im
weiteren Verlauf der Argumentation [aBt Derbolav diese Gleichsetzung explizit fal-
len, um eine Gefahr der Verengung seines Didaktikbegriffes abzuwehren. ,Der Dop-
pelsinn des Kategorienbegriffs® fihrt nach Derbolav namlich dazu, dai , Bildungs-
kategorien auf Erkenntniskategorien“ reduziert werden.

Derbolav unternimmt in , Das dialektische Bildungsverstandnis im Aspekt einer
Theorie der Reflexionsstufen” einen weiteren Versuch, Wissen und Gewissen aufein-
ander zu beziehen. Hier ist aber das Gewissen nicht mehr die Grenze des Wissens,
sondern beide Momente stehen in einem dialektischen Verhéaltnis, das sie zur Ent-
wicklung treibt. In seinem Reflexionsstufenmodell versucht Derbolav, eine dialekti-
sche Einheit von Seins- und Sollenssétzen zu konstruieren. Dieses Modell entwickelt
sich in drei Stufen. Auf der ersten Stufe sind im Umgang das Umgangswissen (Seins-
satze) und die Sitte (Sollenssétze) aufeinander bezogen.'* Auf der zweiten Stufeist im
Sachwissen (Seinssétze), das liber das Umgangswissen hinausgeht, dal3 Motiv (Sol-
lenssatz) ,zu sagen, wie ,es‘ wirklich ist“ enthalten.” Dem entwickelten Gewissen
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(Sollenssatze) korrespondiert schlieBBlich die ,wissensmaBig aufgeschlossenen Le-
benssituationen®, was sich in Seinssatzen formulieren lieRe.'

Die Entwicklung beginnt mit dem ,Umgang“. Im ,Umgang“ mit den Dingen
liegt einerseits ein Wissen vor, weil man nicht beliebig mit den Dingen umgehen
kann und daher jeder Umgang mit den Dingen ein Umgangswissen voraussetzt. Die-
ses Umgangswissen |aBt sich in Seinssadtzen formulieren. Andererseits vollzienht sich
dieser Umgang innerhalb der Grenzen der Stte, die sich natlrrlich als Sollenssatze
formulieren |aBt. Beide Momente, Seinssatze und Sollenssatze sind daher im Um-
gang vorhanden.

Das ,Zuhandene* des Umgangs wird nun in der Héherentwicklung zum Vor-
handenen distanziert. Es entwickelt sich ein theoretisches Interesse. Zugleich wird in
dieser dialektischen Bewegung die Gesamtheit der Sollenssétze auf ein einziges Mo-
tiv reduziert, namlich zu sagen, wie eswirklich ist.

In einem weiteren dialektischen Umschlag wird die im Gewissen reduzierte An-
zahl der Sollenssatze wieder bereichert, was Derbolav die

» Besetzung (s)eines Motivationshorizontes mit bestimmten Beweggrinden zur Bewaltigung
der ihm wissensmaBig aufgeschlossenen Lebenssituation® '’

nennt. Die Dialektik setzt voraus, dal3 beide Elemente bereits vorhanden sind und
daf sie sich gegenseitig zur Entwicklung treiben. Man kann hier sowohl an den be-
schriebenen Sachverhalten als auch daran zweifeln, daf3 es so sein soll.

Ein Blick in ein erstes Schuljahr genligt um zu sehen, daf3 Schiler, die mit Dingen
umgehen, dies keineswegs in den von der Sitte vorgeschriebenen Bahnen tun. Eben-
so 186t sich zeigen, daf3 Schiler keinesfalls einen ausschlielichen Wahrheitsbezug in
einem bestimmten Alter haben. Schiler mit einem hohen Grad an Sachinteresse ha-
ben oft auch einen hohen moralischen Anspruch. Ebenso finden wir uns keinesfalls
damit ab, daB Kinder im Umgang tun, was immer sie wollen. Dann aber ist gar nicht
das Spannungsverhaltnis von Tun und Stte im Umgang, was die Entwicklung an-
treibt, sondern der Widerstand der Erwachsenen, die sich entweder nicht ,auf der
Nase herumtanzen lassen“ wollen oder meinen, da3 man sich so nicht verhalten
sollte, und daher erziehend eingreifen.

Damit scheint mir hinreichend belegt, da3 Derbolav eine zwar wohlkonstruierte,
sprachlich héchst kunstvolle Dialektik entfaltet, damit aber nicht zeigen kann, wie
aus dem Wissen das Gewissen hervorgeht. Ebenso fallt natirlich damit der An-
spruch, den einzelnen Fachern ein verbindliches Ziel vorzugeben.

Der dritte Ansatz Derbolavs geht von der These aus, daf3 es zur Bildung des
Educandus gehore,

»die bereichsspezifischen (positiven) Voraussetzungen als Ordnungsstrukturen (herauszuar-

beiten) und als bestimmte Verantwortungsgehalte diesen Sachfeldern und Fachgebieten g
genliber maeutisch (zu aktualisieren).“

Man muf3 wohl zugeben, daf3 diese zentrale Stelle nicht ohne weiteres verstandlich
ist. Interpretierend wird man sagen durfen, daB hinter jedem Wissensbereich bzw.
Fach, Ordnungsstrukturen liegen, Ordnungsstrukturen, die das Handeln anleiten
sollen. Aber auch diese Interpretation bleibt fragwiirdig. So gliedert sich das Fach

®Derbolav, Versuch..., S. 23
7Derbolav, Versuch..., S. 23
8 Derbolav, Versuch..., S. 35



Romanistik in zahlreiche Sprachen, die als Universitatsdisziplin gemeinsame Ord-
nungsstrukturen haben, etwa die Gliederung in Sprachwissenschaft und Literatur-
wissenschaft. Aber auch die Bewusstmachung dieses Umstandes (mé&eutische Ak-
tualisierung) fihrt nicht zu einem bestimmten Verhalten bzw. Verantwortungshori-
zont. Derbolav scheint hier mit verschiedenen Bedeutungen des Wortes Ordnung zu
spielen:

1. Ordnung im Sinnevon Gliederung oder Einteilung.
2. Ordnung im Snne etwavon Studienordnung.

Nattrlich hat die Gliederung (1. Bedeutung von Ordnung) des Faches Romanistik in
verschiedene Bereiche, was sich in Seinssatzen formulieren 1a68t, Auswirkungen fur
die Studienordnung (2. Bedeutung von Ordnung), die sich als Sollenssatze formulie-
ren laBt. Aus der Einsicht in diesen Zusammenhang folgt aber keineswegs, daf3 nun
gewissenhaft im Snne der Studienordnung studiert wird. Auch hier scheint mir der
Zusammenhang zwischen Seins- und Sollenssatzen eher sprachlich erschlichen zu
werden, namlich durch die Verwendung des Wortes ,Ordnung“ in zwei véllig un-
terschiedlichen Bedeutungen.

Derbolav selbst nennt als Verstandnishilfe fir das von ihm Gemeinte die Paare
»Leiblichkeit® und ,Koérper”, ,Gemut" und , seelische Funktionssphare®, , substanti-
elle Sttlichkeit* und , konventionelle Sitte“." Am Beispielpaar , Gerechtigkeit und
,formalem Recht” soll der Gedanke erlautert werden. Nimmt man Derbolavs Formel
» Im-Anderen-zu-sich-selbst-Kommen*® interpretierend hinzu, kénnte Derbolav mei-
nen, dai der Bereich des formalen Rechtes das Andere ist, was man sich lernend an-
eignen kann. Verbindlich als bestimmter Verantwortungsgehalt wird das formale
Recht erst, wenn man sich zugleich der Gerechtigkeit verpflichtet fihlt. Allerdings
kann man hier gleich einwenden, da3 1. auch Unrechtsstaaten ein formales Recht
haben kdnnen, daf3 2. auch das, was Gerechtigkeit ist, keinesfalls unumstritten ist,
und daB 3. hier ebenfalls zu keiner bestimmten Entscheidung aufgerufen wird, da
Gesetze im allgemeinen regeln, was man nicht tun darf und fast nie vorschreiben,
was man tun soll. 4. Dai3 es sich ohnehin beim formalen Recht, um Sollenssétze han-
delt, die nochmals an einer héheren Norm - also an einem Sollenssatz - ausgerichtet
werden. Hier gehen also nicht Sollens-Stze aus Seins-Sétzen hervor. 5. Im Ubrigen
dirfte es schwierig sein, das Modell von Sachbereich und dahinterliegender Ord-
nungsstruktur in das dialektische Modell zu Ubersetzen, da das Verhaltnis von Recht
und Gerechtigkeit nicht dem von Umgang und Sitte entspricht.

Nach Durchsicht dieser drei Versuche Derbolav, Sollenssdtze aus Seinsatzen abzu-
leiten, kann man Derbolavs SchluBfolgerung nicht zustimmen:

»Vor dieser didaktisch voll entfalteten Bildungsdialektik hélt nun auch die alte Antinomie

von Erziehung und Unterricht nicht mehr stand. Wissens- und Gewissensbildung stehen hier

nicht mehr nebeneinander, sondern sind als Fundierungszusammenhang, als Progressions-
stufen didaktischer Vermittlung durchschaut.” 2
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Selbstwahl und gutes Leben

Teilt man die Auffassung, daB Derbolav hier nicht zufallig, sondern notwendig
scheitert, mu3 man danach fragen, was an die Stelle des Gewissens und der ,, wissen-
schaftstheoretischen® Reflexion zu treten hat.

Hier scheinen mir einige Termini, die Derbolav verwendet, die Richtung flr eine
Lésung vorzugeben. Er spricht von einem , Sich-Offnen“®', vom , Vernehmen ihres
positiven Anspruchs‘ und von ,Zuhandenem“®, alles Termini, die Derbolav viel
eher in die Nahe von Heidegger alsvon Hegel riicken.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, wie Derbolav undialektisch den End-
zustand eines Bildungsprozesses bestimmt. Dieser sei ein vom , Erzieher provozier-
te(s) Selbstverhaltnis“®®. Dies war in der Tat das Thema von Heidegger, der meinte,
daB Menschen sich zu ihrem Sein verhalten missen?

Heideggers Buch hei3t nun aber gar nicht ,Sein und Gewissen®, sondern ,, Sein
und Zeit“. Ich werde allerdings nicht direkt auf Heidegger zurtickgehen, sondern auf
die Heidegger-Interpretation von Tugendhat®, die er in seiner sprachanalytischen
Interpretation Heideggers in , SelbstbewuBtsein und Selbstbestimmung” vorgelegt
hat. Heideggers Titel - diese Formulierung stammt allerdings von mir, nicht von Tu-
gendhat - miBte dann ,,Sein und Sprache® heiBBen. Dieser Titel wiirde beanspruchen,
beide Variationen - , Sein und Gewissen“ und ,, Sein und Zeit* - allererst verstandlich
zu machen. Ich werde dies thesenhaft tun und verweise zur genaueren Begrindung
auf die Literatur.

Heidegger verwarf das Subjekt-Objekt-Schema, weil er meinte, da3 damit die Sa-
che, nédmlich das , Sein“ wesentlich verfehlt wiirde und allenfalls , Seiendes” in den
Blick kommt? Menschen aber hatten ein urspriingliches Seins-Verstandnis. Was
damit gemeint sein kdnnte, bringt Wittgenstein gleich zu Beginn des Tractatus auf
den Punkt.

.DieWelt ist die Gesamtheit der Tatsachen, nicht der Dinge.“ %

Ist Heideggers Terminologie schwer verstandlich, [aBt sich seine Antinomie von
,oein“ und ,Seiendem® leicht in der von Wittgenstein formulierten wiederfinden.
Das ,Sein“ entspricht den , Tatsachen“, ,Seiendes® den ,Dingen”. Dinge sind nun
niemals einfachhin Tatsachen, sondern erst da3 ein Ding sich da und da befindet
oder so und so ist, kann eine Tatsache sein. Dies 146t sich in S&tzen fassen, in denen
von Dingen bestimmte Eigenschaften pradiziert werden. Sprachanalytiker wirden
natrlich behaupten, daB sich dies nur in Sitzen fassen 14B3t.*® Heideggers ,ur-
sprungliches Seins-Verstandnis® erweist sich dann als Satzverstandnis.

Wahrend das Subjekt-Objekt-Schema suggeriert, daB es eine unmittelbare Bezie-
hung zwischen dem Subjekt und dem ungegliederten Objekt gabe, verweist die
sprachanalytische Alternative auf eine Beziehung zwischen einem Subjekt und einem

2 Derbolav, Versuch..., S. 42

2Derbolav, Versuch..., S. 22

ZDerbolav, Versuch..., S. 24

2 Heidegger, Sein und Zeit, S. 12
ZTugendhat, Selbstbew uBtsein..., S. 164 - 244
% Heidegger, Sein und Zeit, S. 2 ff.

¥ Wittgenstein, Tractatus, S. 11

% Tugendhat, Vorlesungen..., S. 498



gegliederten Satz.*® ,Wissen“, , Glauben“, ,Meinen“ und , Verstehen“ wéaren solche
Relationen, Relationen, die Derbolav in seiner Bildungsdialektik voraussetzt. Dane-
ben gibt es natlirlich eine unmittelbare Subjekt-Objekt-Beziehung. Dies ist beispiels-
weise ein kausales Einwirken eines Gegenstandes auf ein Subjekt, etwa ein Schlag
mit einem Hammer auf den Finger. Aber dies nennen wir gew6éhnlich nicht , verste-
hen® bzw. ,wissen“. Die unmittelbare Subjekt-Objekt-Relation ist daher eine véllig
unbrauchbare Strukturbeschreibung, um zu erhellen, was ,, Verstehen ist und daher
verfugt Derbolav wegen seiner theoretischen Orientierung an Hegel nicht einmal
Uber die Moglichkeit, das Wissen, auf dem er das Gewissen allererst fundieren will,
strukturell stimmig zu beschreiben.

Heideggers These, dal3 die Tradition, die sich am Subjekt-Objekt-Modell orien-
tierte, nur auf ,, Seiendes* starrte und das , Sein” dabei Ubersah, lie3e sich so bestati-
gen.%”

Bisher ist offen, warum im Satzverstandnis, ein Zeitbezug impliziert ist. Auch
hier hilft ein Satz von Wittgenstein weiter:

,4.024 Einen Satz verstehen, heif3t, wissen was der Fall ist, wenn er wahr ist. (Man kann ihn
also verstehen, ohne zu wissen, ob er wahr ist.)®

Wittgenstein erlautert dies dann:

,4.031 In Satzen wird gleichsam eine Sachlage probew eise zusammengestellt. %2

In Satzen, so kdnnte man paraphrasierend sagen, wird eine Sachlage bzw. ein Sach-
verhalt zunéachst - und hierin liegt der Zeitbezug - einmal projektiv zusammenge-
stellt. Ein Sachverhalt ist dabei, daB3 einem Gegenstand eine bestimmte Eigenschaft
zukommt. Wir lernen solche Sitze verstehen, indem wir lernen, wie man Gberprift
(= erkennt), ob der zunachst nur projektiv zusammengestellte Sachverhalt auch tat-
sachlich besteht, also eine Tatsache ist. Zu unserem Sprachverstandnis gehért daher
wesentlich ein Zeitverstandnis, weil flr unser Satzverstandis der Hiatus zwischen
Verstehen und Erkennen konstitutiv ist. Daher kann man Heideggers Titel ,, Sein und
Zeit" so Ubersetzen, daf3 das, waswir verstehen, nicht Dinge sind, sondern Satze und
daB dabei in unserem Satzverstehen ein Zeitverstandnis urspriinglich mitgesetzt ist,
bzw. dieses Zeitverstandnis sich analytisch im Unterschied von Verstehen und E-
kennen aufweisen |aft.

Esddlrfte klar sein, da3, wenn das Subjekt-Objekt-Schema nicht zur Beschreibung
des Verhaltnisses eines Gegenstandes mit BewuBtsein (Subjekt) zu einem Gegen-
stand ohne BewuBtsein (Objekt) tauglich ist, daB dann dieses Schema auch nicht zur
Beschreibung des Verhéltnisses eines Subjektes zu sich selbst dienen kann. Natlrlich
kann man danach fragen, wie man sich zu sich selbst verhalt und dies vergegen-
standlichend ausdriicken, indem man sagt, da3 ein ,Ich” sich zu seinem , Selbst”
oder einem ,Ichkern® verhélt. Aber wo ware ein solches Phanomen auffindbar?
Auch die Dynamisierung in einem dialektischen Verhéaltnis erhellt dieses Phdanomen
nicht. Allerdings kdnnen wir uns zu uns selbst verhalten, indem wir so oder so (zu-
kinftig) sein wollen bzw. unser Leben in einer bestimmten Tatigkeit vollziehen wol-

®Tugendhat, Vorlesungen..., S. 86 ff.
% Heidegger, Sein und Zeit, S. 11

' Wittgenstein, Tractatus, S. 28

® Wittgenstein, Tractatus, S. 29



len. Also geht es auch hier um die Zuschreibung von Eigenschaften bzw. Verhal-
tensweisen.

Die Formulierung , so oder so“ unterstellt dabei einen Spielraum an Wahimég-
lichkeiten. Wenn wir uns zu uns verhalten, dann verhalten wir uns nicht zu einem
Gegenstand, sondern zu unserem zuklnftigen Leben. Die Wahl, die wir dabei tref-
fen, kbnnen wir immer an der Frage ausrichten, was dabei gut flr unsist. Dal3 wir
dies kénnen, ist an unsere Fahigkeit zu sprechen geknlpft. In Sdtzen kénnen wir
projektiv auch Sachverhalte unseres eigenen So-oder-So-Seins zusammenstellen. Da-
bei erdéffnet uns das Zusammenstellen der Sachverhalte, die Mdglichkeit zwischen
verschiedenen Weisen des Zuseins zu wahlen. Die Richtschnur nach der diese Wahl
vollzogen wird, ist die Frage, was gut, besser bzw. das Beste flir mich ist, kurz, esist
die Frage nach dem guten Leben. Die Méglichkeit der Wahl ist nattrlich nicht frei in
dem Snne, daB wir uns ein beliebiges So-Sein wiinschen kénnten, sondern vollzieht
sich als Wahl innerhalb von Mdglichkeiten, die uns etwa durch korperliche Eigen-
schaften bzw. ihr Fehlen, Begabungen bzw. ihr Fehlen, usw. vorgegeben sind. Inner-
halb solcher Grenzen kénnen wir dabei wahlen, wer wir sein wollen, in Grenzen,
weil schon die Begrenztheit unseres Lebens verhindert, einem illusorischen Ideal
nachzueifern, etwa der Vorstellung, ein Instrument in einem bestimmten Grad be-
herrschen zu missen.

Soll die Selbstwahl, und das ist die Wahl eines guten Lebens, begriindet sein, be-
darf es eines Wissens und der Mdglichkeit. Eine Méglichkeit, ein gutes Leben zu fuh-
ren ist, sich mit Musik zu beschéftigen. Ich méchte behaupten, dal3 wir uns niemals
wegen unseres Gewissens mit Musik beschéftigt haben, sondern daf3 das treibende
Motiv, die Erfallung und die Aussicht eines guten Lebens waren und sind. Dieser
Einsicht aber sind Musikdidaktiker jederzeit selbst fahig und bedirfen dazu gar
nicht der allgemeinen Didaktik. Genau genommen gerét jeder Lehrer in einen Wi-
derspruch zwischen dem, was er sagt, und der eigenen Handlungsmotivation, wenn
er Musik fir Erziehungszwecke , miBBbraucht®, Erziehungszwecke, die von der all-
gemeinen Didaktik gesetzt werden. Die Einsicht, daBB es uns bei der Beschéftigung
mit Musik um das gute Leben geht, 1aBt sich im tGbrigen gut in der Literatur belegen.
So lassen sich die meisten AuBerungen zur Motivation von erwachsenen Instru-
mentalschilern® als Fragen nach dem guten Leben verstehen. Auch die Nischen, die
die Musik far Antholz in der Nazizeit ermdglicht, sind immer Nischen des guten
Lebens® Verwiesen sei auch auf gewisse Ahnlichkeiten zu Kaisers Begriff der , mu-
sikalischen Bildung“®.

Nehmen wir unser Selbst ernst und erkennen an, daB die Triebfeder fir unser
Handeln das gute Leben flr unsist, mtssen wir auch Kinder in ihrem Wunsch nach
einem guten Leben ernst nehmen. Die Schule ist dann zwar auch ein Ort, wo das
Faktische gelernt wird. Se miBte aber vor allem ein Ort sein, will sie ihre humane
Dimension nicht verlieren, wo das gute Leben als ein Erproben von Mdglichkeiten
eingelibt wird, ein Ort, wo jungen Menschen das Angebot eréffnet wird, sich mit
vielen Dingen zu beschéftigen, um dann fir sich jene zu wahlen, die flr ihn ein gutes
Leben ermdéglichen. Weder lernen wir daher fiir das Leben, noch fiir die Schule, son-
dern vollziehen lernend das gute Leben.

¥ygl. die Zitate in Eckart-Backer, Musikbezogene Aneignungsprozesse...
% Antholz, Zur (Musik-)Erziehung im Dritten Reich, 39f.
% Kaiser, Musik in der Schule ?!, S. 10
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Derbolav schreibt seine , wissenschaftstheoretische Grundlegung“ sicherlich unter
dem Eindruck der Nazidiktatur, in der viele hervorragende Sachkenntnisse hatten,
dennoch aber nicht in ihrem Gewissen aufgerittelt wurden. Das Sachwissen fiihrte
zu keiner bestimmten Handlung. Dazu, so Derbolav, bedirfe es eben des Gewissens.
Aber auch hier mu3 man sehen, daB dies wiederum das Starren auf einen Gegen-
stand ist. Der ,, Gegenstand® Gewissen ist so gar nicht auffindbar. Auffindbar ist d-
lein das Gesprach, in dem zwischen dem was gut, besser und das Beste ist, abgewo-
gen wird. Dieses Gesprach in Bezug auf das Wohl anderer, kann aber am besten mit
Bezug auf sich selbst eingelibt werden.
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