PETER VOGEL

Zur Rekonstruktion padagogischer Wissensformen

Vorbéinerku.ng:

Die Vortrdge und mehr noch die Diskussionen der letzten Tagungen der
Kommission fir Wissenschaftsforschung haben gezeigt, dafl die Arbeit der
Kommission durchgingig von dem Spannungsverhiltnis zweier Perspek-
tiven bestimmt ist: Auf der einen Seite die Fragestellungen der Wissen-
schaftsgeschichte, die Genese, Karriere und Wandel von pidagogischen
Theorien im Hinblick auf historische und soziale Randbedingungen so-
wohl im Wissenschafts— wie im Gesellschaftssystem untersucht; auf der
anderen Seite die epistemologische Frage nach dem Giilltigkeitsanspruch
pidagogischer Theorien jenseits ihres Entstehungszusammenhangs.

Ein Spannungsverhiltnis — und nicht nur ein Nebeneinander - be-
steht nicht zuletzt deshalb, weil seit der Diskussion wm KveN und die
Historisierung der Wissenschaftstheorie zumindest die Méglichkeit im
Raume steht, dafl sich Geltungsanspriiche von wissenschaftlichen Theo-
rien vollstindig auf empirisch erhebbare und funktional erklirbare Pro-
zesse im Wissenschaftssystem reduzieren lassen. In der Arbeit der Kom-
mission wurde bisher beiden Perspektiven Rechnung getragen; so werden
z,B. auch fiir systematische Padagogen deprimierende wissenschaftsge-
schichtliche Analysen der Theorieproduktion der jiingeren Vergangenheit
mit der tréstlichen Versicherung eingeleitet, daf} epistemologische Fragen
der Konstitution von Erziehungswissenschaft nicht grundsitzlich obso-
let seien, auch wenn die bisherigen Versuche ihrer Beantwortung wenig
befriedigen'. Versucht man, das Verh#linis der beiden Perspektiven nicht
im Hinblick auf mégliche Konkurrenz, sondern auf wechselseitigen Nut-
zen zu bestimmen, so ist die Antwort in der einen Richtung naheliegend:
systematisch-padagogische Theoriebildung ist fiir die Wissenschaftsfor-
schung Forschungsobjekt; doch wie verhilt sich systematische Theorie zu
den Ergebnissen der Erforschung ihrer Geschichte?

Den folgenden Ausfiilhrungen liegt die Erwartung zugrunde, dafl syste-
matische Fragestellungen von der wissenschaftsgeschichtlichen Forschung




- 430 -

lernen kdnnen, auch wenn die Perspektive die der systematischen Pad-
agogik bleibt.

Im ersten Teil des Beitrags wird versucht, Ergebnisse der wissenschafts-
geschichtlichen Forschung in einer bestimmten Hinsicht systematisch aus-
zulegen; im zweiten Teil wird auf der Folie dieser Ausiegung die Positivis-
musdiskussion in der Erziehungswissenschaft analysiert; im dritten Teil
schlieflich sollen vorliufige Folgerungen angedeutet werden?®.

Die Malaise der wissenschaflichen Pidagogik der Gegenwart muff in
diesern Kreis nicht aunsfithrlich dargestellt werden: Konkurrierende an-
spruchsvolle philosophisch-bildungstheoretische Programme mit zwei-
felhaften FEinldsungsmdéglichkeiten stehen konkurrierenden sozialwissen-
schaftlichen Forschungsansiitzen gegeniiber, deren Frgebnissen die pid-
agogische Dignitdt allerdings aus prinzipiellen Griinden abgesprochen
wird; jenseits dieser dominanten Formen der piddagogischen Wissenspro-
duktion siedeln sich allerlei Rezeptologien an, die eklektizistisch theoreti-
sche Versatzstiicke unterschiedlicher Herkunfy fiir die Bediirfnisse der pad-
agogischen Professionen verarbeiten. Die Klagen itber den ungeklérten
wissenschaftstheoretischen Status der Erzichungswissenschaft und die He-
terogenitdt pidagogischen Wissens gehdren zum festen Bestand der Topik
von Diskussionen {iber Grundlegungsprobleme®, Das Programm HEeg-
BARTS, eine eigenstindige pidagogische Forschung auf der Basis “einhei-
mischer Begriffe” zu etablieren, ist offensichtlich gescheitert.

Die bisherigen Ergebnisse der wissenschaftsgeschichtlichen Forschung las-
sen sich — in systematischer Absicht — lesen als Protokoll dieses Scheiterns,
wobei die historische Erklirung der paradigmatischen Besonderheiten der
Versuche pidagogischer Wissensproduktion durchaus lehrreich sein kann
fiir systematische Uberlegungen.

Genetisch betrachtet, leidet die gegenwirtige Erziehungswissenschaft an
den Spatfolgen der Erwartungen, die mit ihrer endgiiltigen Etablierung
im Wissenschaftssystem zu Beginn der 20er Jahre dieses Jahrhunderts
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verbunden waren. Wenn die Einschitzung HEinz—ELMAR TENORTHS
zutreffend ist, daf} die Pddagogik als eigenstindige universitdre Disziplin:
endgtiltig zum Durchbruch kommt als “die Disziplin, die im Gewande von
Wissenschaft weiterhin die Leistungen einer Dogmatik zu erbringen hat”%;
némlich Deutung und normative Auslegung gesellschaftlich fragwiirdig
gewordenen Sinns in szientifischer Form, dann wird das wissenschaftstheo-
retische Grundproblem der Pidagogik ~ die Konstitution einer Theorie
fir padagogische Erkenntnis und gleichzeitig fiir padagogisches Handeln
- als historische Hypothek verstindlich: Solange Sinnstiftung methodo-
logischer Kern der systematischen Pddagogik ist und dieses Paradigma
als wissenschaftlich akzeptiert wird, kann sie auch das Grundkonzept ei-
ner “praktischen Wissenschaft” aufrecht erhalten, weil in der normativen
oder wenigstens normorientierenden bildungstheoretischen Auslegung des
jeweiligen Kulturganzen in der Tat theoretische und praktische Anspriiche
gleichzeitig befriedigt werden konnten (und immerhin war dieses Grund-
konzept bis in die 60er Jahre offensichtlich tragfihig).

(egeniiber den Einwinden des entwickelten kritischen Rationalismus und
der kritischen Sozialphilosophie erwies sich das Paradigma der traditio-
nellen geisteswissenschaftlichen Pidagogik als nicht mebr haltbar; geblie-
ben ist der Pidagogik insgesamt jedoch der Anspruch, sich auch unter
veridnderten Anspriichen an die Wissenschaftlichkeit und ‘an die Ratio-
nalitit von Methodologien weiterhin als “praktische Wissenschaft” zu
begritnden. Dieser Anspruch — von dem wie selbstverstandlich voraus-
gesetzt wird, dafl er grundsatzlich einlésbar ist —, durchzieht die Para-
digmendiskussion auch der 60er Jahre und ist das grundlegende Rezepti-
onsschema fiir die Ubernahme methodologischer Entwicklungen aus den
Nachbarwissenschaften. So ist z.B. KLAUS MOLLENHAUERS verdienstvol-
ler Versuch, methodische Ansitze einer im weitesten Sinne interpretati-
ven empirischen Sozialforschung fiir die Padagogik fruchtbar zu machen,
gekoppelt an die Rezeption einer {materialistisch unterbauten) Diskurs-
theorie zur Lisung padagogischer Zielfragen®.

Selbst WoLFGANG BREZINKA, einer der schirfsten Kritiker einer geistes-
wissenschaftlich-bildungsphilosophischen Padagogik, unterliegt noch in
der Konzeption eines radikalen Gegenmodells der Sogwirkung des
traditionellen Anspruchs. FEr beschréinkt sich nicht auf die meta-
theoretische Grundlegung einer empirischen Erkldrung der Erziehungs-
wirklichkeit, sondern behandelt Handlungsprobleme der Pidagogik, in-
dem er sie als technologische definiert und damit im Rahmen des kritisch—
rationalistischen Wissenschaftsmodells bearbeiten kann; insofern steht
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Brrzivkas Entwurf durchaus in der Tradition der Padagogik als “prak-
tischer Wissenschaft”, wenn auch mit einer zum technischen Handeln
reduzierten Version von “Praxis”.

Wenn die durch die wissenschaftsgeschichtliche Rekonstruktion nahege-
legte systematische These zutreffend sein sollte — also dafl die Forderung
nach einer Begriindung sowohl von pidagogischer Theorie wie von pid-
agogischer Praxis in einem theoretischen Gedankengang nur vor demn Hin-
tergrund einer seinerzeit systemfunktionalen und deshalb erfolgreichen,
aber systematisch unhaltbaren Auffassung einer Sinn verbindlich ausle-
genden und insofern unmittelbar handlungsorientierenden Wissenschaft

sinnvoll war —, dann 148t sich vor dieser Folie der Positivismusstreit in .

der deutschen Pidagogik systematisch analysieren.

II.

Ausgangspunkt ist die Kritik der — im weitesten Sinn bildungsphiloso-
phisch orientierten Pidagogik am Versuch der Begriindung einer empi-
rischen Erziehungswissenschaft. Die Kritik 1i8t sich auf vier Hauptar-
gumente konzentrieren, die den Problemen der Gegenstandskonstitution,
der Praxiskonstitution und der Konstitution einer pidagogischen Wissen-
schaft zugeordnet werden kénnen und die bis heute gleichsam Standardar-
gumente in der (inzwischen nur noch lustlos betriebenen) Kontroverse
geblieben sind.

1. Argument (zum Problem der Gegenstandskonstitution): In die Be-
stimmung des Gegenstandes empirisch—erziehungswissenschaftlicher For-
schung, namlich “Erziehungswirklichkeit”, gehen Vorentscheidungen ein,
die selbst nicht empirisch iiberpriifbar sind. “Ob das Feld oder Phino-
men die Auszeichung padagogisch verdient, also sog. Erziehungswirklich-
keit ist oder ihr zugehdrt, ... das vermdgen empirische Arbeiten als sol-
che nicht auszumachen™. Die Auseinandersetzung mit der empirischen
Pidagogik beginnt mit dem “banalen Hinweis, daf ich Wirklichkeit als
padagogische Wirklichkeit erst dann erfassen, empirisch erheben kann,
wenn ich in der Lage bin, sie von nichtpidagogischer Wirklichkeit zu
unterscheiden””.
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Detn Problem der Praziskonstitution lassen sich die zwei folgenden Argu-
mente zuordnen: 2, In der empirischen Erziehungswissenschaft wird der
Zégling zum Objekt technischer Manipulation. Im Ursache-Wirkungs-
Schema der kausalanalytischen Erklirung wird ihm Handlungsméchtig-
keit und Intentionalitit abgesprochen;. dem Kausalschema entspricht als
padagogisches Handlungsmuster das der Naturbearbeitung®. Handeln ist
reduziert auf Verhalten, das in der empirischen Erklirung auf seine kau-
salen Determinanten hin untersucht wird bzw. iin Falle einer Verdnde-
rungsabsicht durch den technischen Einsatz anderer Deterrinanten mani-
puliert wird. Intentionalitét ist “nur auf der Seite des Erziehers lokalisiert,
von der Intentionalitit des Kindes ist nicht die Rede™®.

3. Argument: Empirische Erziehungswissenschaft kann pidagogisches
Handeln nicht begriinden; durch die Reduktion des wissenschaftlich be-
arbeitbaren Bereichs auf Tatsachenfragen wird sie notwendig affirmativ
gegeniiber jedwedem Interessenten an der Verwertung des pidagogisch-
technologischen Wissens. Die Erwartung, durch eine empirische Erzie-
hungswissenschaft Hilfe bei der Losung praktischer Probleme zu erlan-
gen, wird prinzipiell enttduscht, denn “das Faktische sagt {iberhaupt nicht
und nirgends, daf} ihm entsprochen werden sollte”!®. “Fmpirisch—erzie-
hungswissenschaftliches Forschen fungiert ... leicht als Erfiillungsgehilfe
ideclogischer Okkupationen des Padagogischen. Es dient mit seinem Kri-
terinm der Effektivitsit bloB der optimalen Festigung von Norm~ oder
Wertvorstellungen anderer im educandus”?!.

Das 4. Argument betrifft das Konstitutionsproblem der Pidagogik als
wissenschaftliche Disziplin und hingt sachlich mit dem vorhergehenden
zusammen: Pidagogik als Wissenschaft kann durch empirische Metho-
dologie nicht begriindet werden. Die Aussage PETZELTs, dafl Pidago-
gik “sofort jeglichen Fundamentes entbehren” mufl, “wenn sie sich auf
sogenannte Erfahrungen stiitzt”'?, trifft den besonderen Charakter der
pédagogischen Problemstellung, die sich “auf das Reich der Freiheit im
philosophischen Sinne bezogen weifi”!3, Der empirische Zugriff ist not-
wendigerweise *zu kurz”, er tangiert das Konstitutionsproblem der Pad-
agogik nicht. Der “Grund von Pidagogischem” ist “in der ‘Erscheinung’
(nicht) hinreichend zu denken”!* und die “Sollensstruktur ist im Begriff
der Erzichung gegeben™®.

Soviel in aller Kiirze zu den Grundpositionen der kritischen Auseinander-
setzung. Wenn im folgenden die vier Argumente kritisch diskutiert wer-
den, dann geht es nicht darumn, diese Kritik direkt zu widerlegen; gefragt

e
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wird vielmehr, welche Art der Problemdefinition hinsichtlich der Grund-
lagenfragen der wissenschaftlichen Padagogik der Kritik zugrundeliegt,
oder anders: welche Anspriiche latent an einen Theoriezusammenhang
gestellt werden, der Péadagogik als Wissenschaft begriinden soll.

Zum 1. Argument, das Problem der Gegenstandskonstitution betreffend:
Es ist sicherlich richtig, dafl die Bestimmung des Wirklichkeitsausschnitts,
der Gegenstand erziehungswissenschaftlich—empirischer Forschung wer-
den soll, als “padagogisch™ oder “zur Erziehungswirklichkeit gehdrend”
selbst nicht empirisch begriindet werden kann, sondern Ergebnis einer
theoretischen Vorentscheidung ist. Doch was bedeutet dieses Argument
im Kontext der Wissenschaftstheorie der Pidagogik insgesamt? Auf einer
ersten Bedeutungsebene scheint es trivial zu sein, denn daf} die Hypothe-
senbildung theoriegeleitet ist und einer theoretischen, nicht empirischen
Rechenschaftspflicht unterliegt, konnte man gegeniiber dem naiven Em-
pirismus als Vorhalt anbringen, nicht aber gegeniiber dem kritischen Ra-
tionalismus, fiir den dies chnehin selbstversténdlich ist.

Ist das Argument aber nicht in dieser trivialen Bedeutung, sondern als
Ausgrenzungskriterium gemeint, d.h. in dem Sinne, dafi empirische For-
schung nur dann Erkenntnisse fiir die Padagogik erbringt, wenn die Be-
stimmung des Gegenstandes empirischer Forschung aufgrund des “richti-
gen” Begriffs des Pidagogischen erfolgt ist, dann trifft das Argument zwar
immer noch, wird aber sinnlos, weil es gewissermaflen zuviel ausgrenzt:
Wenn der theoretisch abgesicherte und diskursiv einholbare “richtige”
Begriff der Padagogik, der ja immer auch zugleich der Begriff sein soll,
der pidagogisches Handeln verbindlich bestimmt, nicht gefunden wird
— und nach 200 Jahren kontroverser Diskussion besteht rein der Wahr-
scheinlichkeit nach wenig Hoffnung, von systematischen Zweifeln an seiner
Méglichkeit einmal abgesehen — , ist damit jegliche empirische Forschung
im Bereich der Erziehungswissenschaft desavouiert. Es ist im iibrigen
schwer vorstellbar, daB in den Nachbardisziplinen etwa die empirische
soziologische Forschung pauschal mit dem Argument kritisiert wird, sie
sei so lange irrelevant, wie nicht der “richtige” Begriffswert von “Ge-
sellschaft” gefunden sei oder empirische Politikforschung damit, daB sie
méglicherweise nicht dem wahren Begriff des Politischen entspreche.

Der zweite, gravierende Einwand, dafl die kausalanalytische Erklirung
mit Notwendigkeit eine technologisch verkiirzte Praxis gegeniiber ei-
nem zum Objekt definierten Zégling impliziert, stand im Kontext der
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Auseinandersetzung vor allem mit WOLFGANG BREZINKAs Versuch der
Begriindung einer empirischen Erziehungswissenschaft und ist in diesem
Kontext zwingend'®. Bei niherer Betrachtung stellt sich allerdings die
Frage, ob dieser Kontext notwendig ist, d.h. ob die Konzeptualisierung
einer pidagogischen Erfahrungswissenschaft nicht auch anders méglich
ist. Es kdnnte sein, daf die Kritiker mit dem Kritisierten das gleiche Vor-
urteil teilen, ndmlich da$ wissenschaftlich kontrollierte Erfahrung in den
Sozialwissenschaften methodologisch identisch konstituiert ist wie in den
Naturwissenschaften. Wenn sich zeigen lifit, wie eine empirische Metho-
dologie mdglich ist, deren Grundannahmen mit der Intentionalitit und
Reflexivitit des Subjekts, der “Aktivitit des Ich” (PETZELT) kompatibel
sind’’, dann ist dieser zweite Einwand hinfallig bzw. gilt nur fiir be-
stimmte methodologische Konzepte empirischer Erziehungswissenschaft,
nicht aber fiir erfahrungswissenschaftliche Forschung insgesamt. Dietrich
BENNER hat schon vor geraumer Zeit darauf hingewiesen, daf§ auf dem
Boden ciner philosophischen Pédagogik eine praxeologische Empirie ent-
wickelt werden miisse, wenn man verhindern wolle, daff sich im Bereich
der Erziehungswissenschaft andere Forschungsstrategien etablieren, die
das Ich tatsichlich zum Naturobjekt reduzieren!®; die Adressaten dieses
Hinweises haben sich dazu nicht geduBert.

Der dritte und der wvierte Kritikpunkt besagen, daB ein erfahrungswis-
senschaftlicher Ansatz weder pidagogische Praxis noch die padagogische
Wissenschaft insgesamt begriinden kénnen, Die Argumente sind fiir sich
genommen nicht zu erschiittern; doch was bedeuten sie fiw das Pro-
blem einer wissenschaftstheoretischen Grundlegung der Pidagogik? Zum
einen sind diese Feststellungen eigentlich nicht strittig, denn auch die
Vertreter der empirischen Pidagogik rekurrieren auf meta—empirische,
wissenschaftstheoretisch—philosophische Begriindungen, auch wenn sie
von grofier Diirftigkeit sind, wie 2.B. WOLFGANG RITZEL nachgewiesen
hat!®. Zum anderen kann man fragen, ob es, abgesehen von der unbe-
streitbaren Leistung von Kritik, auf ein ungeldstes Problem aufmerksam
zu machen, weiterhilft, der empirischen Erziehungswissenschaft vorzuwer-
fen, daf sie das Konstitutionsproblem einer Pidagogik als “praktischer
Wissenschaft” nicht 16sen kann, wenn es philosophische Pidagogik bisher
auch nicht gelSst hat und es vielleicht iiberhaupt nicht 16shar ist, Die Ar-

gumente gegentiber einer erfahrungswissenschaftlichen Pidagogik mégen

immanent richtig sein; es ist aber sehr die Frage, ob es Sinn hat, den Er-
kenntnisfortschritt einer Wissenschaft von der Einlésung einer meétathe-
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oretischen Bedingung abhingig zu machen, die bisher nur als Programm
vorhanden ist, dessen Erfiillbarkeit grundsatzlich bezweifelt werden kanm.

IIT.

Im folgenden sollen die Ergebnisse der (durch wissenschaftsgeschichtliche
Erklirungsmodelle nahegelegten) systematischen Analyse zusammenfas-
send diskutiert und mégliche Konsequenzen erdrtert werden; die Perspek-
tive ist nicht die der wissenschaftsgeschichtlichen Erkldrung, sondern die
Frage der Moglichkeit einer systematischen Erziehungswissenschaft.

1. Die Grundlegungsdiskussion der Erziehungswissenschaft leidet an ei-
ner systematischen Uberforderung, wenn sie gleichsam in einem Begriin-
dungszusammenhang die Bestimmung des Gegenstandes empirisch—pid-
agogischer Forschung, die Orientierung praktisch-padagogischen Han-
delns und die theoretisch-kategoriale Konstitution der Padagogik als wis-
senschaftliche Disziplin leisten will®®. Wissenschaftsgeschichtlich 146t sich
diese Uberforderung erkliren als der Versuch, an einem paradigmatischen
Entwurf festzuhalten, der es fiir geraume Zeit erméglichte, die Erwartun-
gen an die Disziplin — némlich primé&r kulturphilosophische Sinnausle-
gung einerseits und Orientierung der Lehrprofession an einemn konkre-
ten Ethos andererseits?! zu erfiillen, ohne fiber den epistemalogischen
Wert dieses Paradigmas wirklich Rechenschaft geben zu miissen. Als sich
die Erwartungen geiindert hatten, als im Rahmen von Bildungsreform-
bemiithungen prognostisches Wissen erwartet wurde und das pidagogische
Paradigma mit der fortgeschrittenen Diskussion iiber Wissenschaftstheo-
rie konfrontiert wurde, zeigte sich, dafl sein Anspruch nicht diberzeugend
eingeldst werden konnte. Die systematische Analyse der verwendeten Ar-
gumente im Positivismusstreit ergibt, daf§ die Kritik an der erfahrungs-
wissenschaftlichen Pédagogik jenseits ihrer immanenten Triftigkeit nur
dann wissenschaftslogisch iiberzeugen kann, wenn das Programm, dessen
Nichterfiillung durch die erfahrungswissenschaftliche Pidagogik zu Recht
konstatiert wird, grundsitzlich einldsbar ist. Insofern hat der Positivis-
musstreit keinen sachlichen Fortschritt fiir die Grundlegungsproblematik
der Padagogik als “praktischer Disziplin” gebracht, da er nur half, den

- 437 -

Status quo — ndmlich die Behauptung eines Programms — mit Griinden ge-
geniiber der erfahrungswissenschaftlichen Padagogik zu verteidigen, ohne
dafl die Einldsung des Programms damit nihergeriickt wire.

2. Als eine naheliegende Lésung des Problems hietet sich zunichst die
Ausgrenzung der Anteile des bisherigen pidagogischen Problembestan-
des an, die sich nicht ohne weiteres im Rahmen eines empirischen Wis-
senschaftsmodells bearbeiten lassen. Mit dieser Option wire keineswegs
auch schon eine Entscheidung zu Gunsten eines einheitswissenschaftlichen
Erkenntnis- und eines technologischen Handlungsmodells im Sinne BRE-
zINKAs gefallen; denkbar wire die Beschrinkung der Erziehungswissen-
schaft auf eine empirische Wissenschaft vom sozialen Handeln im Bereich
der Erziehung und ihrer Institutionen nach dem Vorbild anderer sozial-
wissenschaftlicher Teildisziplinen. Dieser Ausweg beruht in mehrfacher
Hinsicht auf Kurzschliissen:

1. Keine Wissenschaft kann sich gleichsam durch eine methodologische
Entscheidung vom iiberwiegenden Teil des historischen Problemzu-
sammenhangs, dem sie ihre Karriere verdankt, verabschieden; zu-
mindest die externe, auf das Wissenschaftssystem bezogene Identitit
von Wissenschaftsdisziplinen beruht nicht auf methodologischen Kon-
struktionen, sondern auf traditionellen Erwartungen der sozialen Um-
welt und kulturellen Denk-Traditionen: “Das Ganze der Pidagogik,
die Erziehung, enthalt einen szientistisch nicht einholbaren Sinn. Die-
ser Sinn ist eine in der europdischen Bildungstradition aufgehobene
Realitdt”??, Auch wenn sich rekonstruieren lifit, unter welchen kon-
tingenten historischen Umstinden und mit welchen Folgelasten dieser
Problemzusammenhang entstanden ist, ist er als Aufgabe fiir die Wis-
senschaft Realitdt; er kann nicht einfach negiert, sondern mufl abge-
arbeitet werden.

2. Jenseits der verhiltnismifBig fruchtlosen Bemiihungen um die Grund-

legungsproblematik wurden von der “philosophischen” Pidagogik
theoretisch-kategoriale Differenzierungen erarbeitet, deren epistemo-
logische Qualitdt unbestritten ist und auf die zu verzichten eine unge-
heure Selbstbornierung bedeuten wiirde??,

3. Die Reduktion der Erziehungswissenschaft auf eine empirische So-

zialwissenschaft wire nur dann zu rechtfertigen, wenn es gegeniiber
dem sozialen Handlungsfeld “Erziehung” keine anderen theoretisch-
rationalen Zugangsweisen giibe als die durch an der Erfahrung iiber-
prilfbare Theorien. Daf} z.B. Handlungsprobleme pédagogischer Pra-
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xis nicht erfahrungswissenschaftlich entscheidbar sind, bedeutet kei-
neswegs, daf} sie nicht wissenschaftlich-rational aufzukliren sind.

3. Wenn einerseits die Erziehungswissenschaft auf die wissenschaftliche
Bearbeitung der Gesamtthematik nicht verzichten kann und andererseits
metatheoretische Grundlegungsversuche der Pidagogik als “praktische
Wissenschaft”, als Einheit von systematischer Kategorialreflexion, Er-
fahrungserkenntnis und praktischer Handlungsempfehlung erkennbar er-
folglos sind, dann ist die Frage, wie die zweitbeste Losung fir die wis-
senschaftslogische Organisation der Erkenntnisaufgaben der Erziehungs-
wissenschaft aussehen kann, wenn der beanspruchte “K&nigsweg” nicht
gangbar ist. Als Alternative bietet sich an, dafi die Erziehungswissen-
schaft ihre Grundlegungsprobleme durch Dekomposition 18st, d.h. durch
die Differenzierung von Problembereichen und ihnen entsprechenden Be-
arbeitungsverfahren und Wissensformen unter Aufrechterhaltung ihres
geschichilichen Reflexionszusammenhangs®®. Die Denkfigur, daff man un-
bewiltigte Komplexitidt durch Ausdifferenzierung von Teilbereichen redu-
zieren kann, entstammt der Systemtheorie; hier ist folgendes gemeint: die
Argumentationen, die die Bildung empirisch zu priifender Hypothesen,
die Begriindung pidagogischer Handlungsmodelle oder Konstitutionspro-
bleme der Erziehungswissenschaft zum Gegenstand haben, gehtren unge-
achtet ihrer Bezogenheit auf einen gemeinsamen Problemzusammenhang
— gestiftet durch die Geschichte der Piddagogik als Wissenschaft, eine
zweitausendjihrige Tradition des Bildungsdenkens und die lebensweltli-
che Tatsache “Erziehung” - unterschiedlichen Gebieten an, die durch je
spezifische Geltungsanspriiche gekennzeichnet sind und eine je eigene wis-
senschaftliche Bearbeitung verlangen.

a) Pidagogik als systematische Theorie wird ihre Aufgabe, eine “dis-
ziplinire Matrix”, d.h. Erkenntnis verbiirgende Kategorien und Me-
thoden zu entwickeln, nur befriedigend lsen kdnnen, wenn sie vom
Problem entlastet ist, zugleich fiir unausweichlich situationsbezogene,

von der Einschitzung der gesellschaftlich-geschichtlichen Lage abhingige -

Entscheidungen der p&dagogischen Praxis haftbar zu sein. Ihre Aufga-
ben sind Kategorialanalyse und Methodenreflexion, die Instrurnente sind
wissenschaftstheoretische, transzendentalkritische und ideologiekritische
Analyse, das Ziel eine Systematik der erkenntnisleitenden Begriffe und der
Forschungsaufgaben auch im Bereich der empirischen Forschung und im
Bereich pidagogischen Handelns®®. Die Frage, wie das Normativititspro-
blem der Pidagogik zu bewdltigen ist, ist theoretisch, nicht normativ
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zu beantworten und nur dann, wenn sie isoliert wird und nicht das ge-
samte Feld padagogischer Wissensproduktion durchzieht. “Padagogische
Verantwortung” etwa ist als theoretisches Konzept Gegenstand der wis-
senschaftstheoretischen Analyse und nicht deren Ersatz.

b) Empirisch-padagogische Forschung kann nicht mit der Problematik
des “richtigen” Begriffs von Erziehung verkniipft werden, wenn sie metho-
disch kontrollierte intersubjektive Erfahrungsregeln zur Verfiigung stellen
soll. Zwar sind gewisse Anspriiche hinsichtlich des geeigneten empirischen
Methodeninventars zu stellen (das ergibt sich aus den kritischen Argu-
menten gegeniiber BREZINKAs Konzeption vgl. §. ...), die Entscheidung
fiir oder gegen methodische Grundannahmen sind aber nicht abhingig
von einemn praktisch-pidagogischen Ethos, sondern von wissenschatts-
theoretischen Argumenten.

¢) Mit der Differenzierung von Wissensformen ist weder ein Préroga-
tiv fiir erfahrungswissenschaftliche Erkenntnis noch eine Abqualifizierung

~ von padagogischen Handlungsproblemen durch Ausgrenzung aus dem Be-

reich wissenschaftlicher Reflexion impliziert. Handlungsprobleme péd-
agogischer Praxis sind immer auf die geschichtlich—gesellschaftliche Real-
lage bezogen und innerhalb dieser Reallage mit Griinden zu entscheiden.
Sie sind wissenschaftlicher Aufklirung zugénglich, rationalisierbar, wenn
auch nicht mit dem gleichen Giiltigkeitsanspruch wie theoretische Analy-
sen entscheidbar.

4) Die Formel “Differenzierung von Wissensformen unter Aufrechterhal-
tung ihres geschichtlichen Reflexionszusammenhangs” kann Mifiversténd-
nisse gleichsam in zwei entgegengesetzte Richtungen provozieren: Entwe-
der kann man geneigt sein, den Vorschlag mit der von W. BREZINKA in
seiner “Metatheorie der Erziehung” vorgetragenen “Differenzierung pad-
agogischer Satzsysteme™?® zu identifizieren (a), oder man kann vermuten,
daff der “geschichtliche Reflexionszusammenhang” hinterriicks eben doch
wieder die Differenzierung von Wissensformen aufhebt und die alte Ein-
heitsmetaphysik mit ihren Folgelasten im neuen Gewande auftritt (b).

a) W. BREZINKA hat mit der “Differenzierung pédagogischer Satz-
systeme” nicht unterschiedliche Wissensformen innerhalb elnes wissern-
schaftlichen Aufgabenfeldes differenziert, sondern einen bestimmten Be-
reich - namlich empirisch-technologische Forschung — als den einzig wis-
senschaftlich bearbeitbaren definiert und alle fibrigen “Sitze” iber Erzie-
hung aus dem Gebiet der Erziehungswissenschaft ausgegrenzt. Demge-
geniiber gehen die hier vorgetragenen Uberlegungen davon aus, dafl auch
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der Bereich praktischen pidagogischen Handelns wissenschaftlich zu be-
arbeiten ist; allerdings sind Theorie der Praxis und Theorie fiir Praxis
unterschiedliche Theorietypen mit je eigenen Argumentationsformen.

b) “Geschichtlicher Reflexionszusammenhang” bedeutet nicht, dafi in
Substitution der verlorengegangenen Totalitét eine neue qualitas occulta
eingeflihrt wird, “deren Namen man feierlich nennt, wenn die Einsich-
ten versagen” (HONIGSWALD). Gemeint ist lediglich der geschichtlich
itberkommene, zum Teil in Alltagswissen abgesunkene Bestand an Theo-
rien und Theoremen, Thesen und Problemen, Programmen und Kon-
zepten, Erfahrungswissen und ethischen Uberzeugungen, der insgesamt
als “pAdagogisch” oder “die Erziehung betreffend” qualifiziert wird; dazu
gehdren Alltagsiiberzeugungen von padagogischen Praktikern ebenso wie
die grofen Entwiirfe zur Formulierung des Bildungsproblems in der Antike
oder der Aufklirungszeit. Erziehungswissenschaft bemiiht sich vor dem
Hintergrund dieses komplexen Problemzusammenhangs um Erkenntnis,
aber sie ist nicht mit ihm identisch. Der iberkommene Reflexionszusam-
menhang ist zwar als Zusammenhang, als bezogen auf ein ausgrenzbares
Problem identifizierbar (sonst kénnte man ihn auch nicht “dekomponie-
ren”); er ist aber methodologisch amorph und nicht in einem theore-
tischen Zugriff wissenschaftlich zu bearbeiten. Dieser Problemhorizont
macht es aber moglich, daft die unterschiedlichen Erkenntnisaufgaben der
Erziehungswissenschaft aufeinander beziehbar bleiben, allerdings in einer
kontrollierten Form, die die unzulissige Vermischung von Argumentati-
onsformen verhindert.

5) Dafl die Erziehungswissenschaft es mit unterschiedlichen Wissensfor-
men zu tun hat, war auch den Vertretern. der Disziplin bekannt, die ihre
Konstitution als einheitliche “praktische Disziplin” vertraten; die “Ver-
mittlung” zwischen den Wissensformen sollte durch unterschiedliche Kon-
strukte, z.B. die Annahme einer “Zwischenwelt, in der das erzieherische
Geschehen mit seiner Verantwortung liegt”?7, geleistet werden. Auch
die Kritik an dieser Vermittlung und der Vorschlag, innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft unterschiedliche Wissensformen auszudifferenzieren,
sind nicht besonders originell®®; vielleicht gewinnen sie an Plausibilitd
vor dem Hintergrund der “Uberlastungsthese™ und der Aussicht, dafl die
Dekomposition des pidagogischen Problembestandes wissenschaftsimma-
nente Blockaden aufheben kénnte. Eine Differenzierung von Wissensfor-
men kénnte zunichst dazu beitragen, die in fast jedem p#dagogischen
Diskurs anzutreffende Verwechslung von Kategorien hzw. logischen Ebe-
nen zu beenden. Der prekire methodologische Sonderstatus der Pad-
agogik im Geflige aller anderen Kultur- und Sozialwissenschaften, den
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man weder Kollegen anderer Disziplinen noch den eigenen Studenten be-
sonders iiberzeugend darlegen konnte, miifite nicht linger beansprucht
werden, ohne daft dabei der Umfang der zu behandelnden Probleme re-
duziert wiirde, aufer um den Amnspruch, dafi sie alle von einem einzi-
gen methodologischen Kernpunkt, einer “Idee der Pidagogik™ oder einem
“pidagogischen Grundgedankengang” wissenschaftlich zu lésen sind. Die
Tendenz, dafl Erziehungswissenschaft grundsétzlich affirmativ zu den je-
wells bestehenden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von Erziehung
ist, ist eine Folge der Entdifferenzierung padagogischen Denkens: Wenn
z.B. didaktische Modelle fiir die Schule, wenn sie denn funktional sein
sollen, unweigerlich auf deren gesellschaftlich vorgegebene institutionel-
len Bedingungen Riicksicht nehmen miissen, zugleich aber — wenn sie
“pédagogisch legitim” sein wollen — hinsichtlich der Idee der Bildung le-
gitimationspflichtig sind, dann ist als Ergebnis fast zwangsliufig auch eine
Legitimation der institutionellen Rahmenbedingungen zu erwarten. Eine
Differenzierung von Wissensformen bedeutet fiir theoretische Aussagen
innerhalb der verschiedenen Bereiche eine Entlasiung von unerfiilbaren
Anspriichen, Vielleicht finde ein Erziehungswissenschaftler wieder den
Mut, eine “Berufsethik” fir pidagogische Professionen unter den Bedin-
gungen eines differenzierten Erziehungssystems zu entwerfen, wenn sie
nicht mit der Erwartung belastet ist, daf} sie aus der “Idee der Bildung”
streng deduziert ist; und vielleicht finden die Erziehungswissenschaft-
ler zn einer strengen theoretisch-kategorialen Definition des Bildungspro-
blems, wenn sie von der Erwartung entlastet sind, dafl auch die padago-
gische Praxis von Lehrern davon unmittelbar profitieren kénnen miisse.
Die vielen Konjunktive wollen deutlich machen, dafl die Imponderabilien
schwer zu {iberblicken sind und der Verfasser weiff, daff das Aufstellen
von Forderungen allemal leichter ist als die Prognose ihres Erfolgs im
Falle ihrer Erfiillung,.

Anmerkungen:

1. Vgl. H-E. TENORTH: Deutsche Erzichungswissenschaft im frithen
20. Jahrhundert. Aspekte ihrer historisch—sozialen Konstitution {Diskus-
sionsvorlage zur Herbsttagung der Arbeitsgemeinschaft fiir Wissenschafts-
forschung, Soest 1985) Ms., S. 1.

2. Die Teile I und II entsprechen der Diskusssionsvorlage auf der Herbst-
tagung der KfW 1986 in Meinerzhagen; in die Uberarbeitung und Erwei-
terung von Teil IIT gehen Argumente aus der Diskussion ein.
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3. Zusammenfassend zur “aporetischen Situation” der gegenwirtigen Erzie-

hungswissenschaft vgl. G. PoLLaK: Portschritt und Kritik. Paderborn
und Miinchen 1987, 8. 11 ff.

. H.—E. TENORTH, a.a.0., S. 12, Diese — hier nur verkiirst wiedergege-
bene — These TENORTHs ist geeignet, auch andere Merkwiirdigkeiten der
Wissenschaftsgeschichte der Pidagogik zu erhellen. Uberblickt man die
Geschichte der Rezeption empirisch-sozialwissenschaftlicher Methodolo-
gien in die Pidagogik, dann fallt eine mehr als naheliegende Rezepti-
onsmdglichkeit auf, die nicht genutst wurde: Spitestens 1922 lagen mit
“Wirtschaft und Gesellschaft” und den “Gesammelten Anfsitzen zur Wis-
senschaftslehre” von Max WEeBER die Umrisse einer sozialwissenschaft-
lichen Methodologie vor, die nicht nur vertrdglich mit den Beddirfnissen
einer pidagogischen Handlungstheorie ist, sondern auch mit dem Kon-
strukt der “Wertbeziehung” eine einigermafien rationale Lésung des Pro-
blems der konkurrierenden “Kulturmichte” geboten hitte. Soweit ich
sehe, wird WEBERs sinnverstchender Ansatz in der gesamten geistes-
wissenschaftlichen Padagogik nicht diskutiert, geschweige denn rezipiert;
erst bei LOCENER gibt es an wenigen Stellen programmatische Hinweise
auf WEBER. Die Griinde fiir diese Nicht-Rezeption diirften in der Tat
darin liegen, daf es der aufbliihenden geisteswissenschaftlichen Pidagogik
nicht um rationale empirische und theoretisch-kategoriale Aufarbeitung
von Erzichung ging, sondern um normative Auslegung von pidagogisch-
kulturellen Sinngehalten. Besonders durch WEBERS entschiedenes Beste-
hen auf der Wertfreiheit von Wissenschaft war seine Wissenschaftslehre
insgesamt fiir die wissenschaftlichen Piédagogen unakszeptabel. Explizit
ausgesprochen wird es in einem knappen Hinweis von EDUARD SPRAN-
GER: “Ich betrachte es als ein Verhingnis, dafl unmitielbar nach dem
ersten Weltkriege, wo es der entschiedenen weltanschaulichen Festigung
bedurft hitte, ein Gelegenheitsvortrag von Max WEBER, vielleicht dem
groften deutschen Kulturwissenschaftler jener Tage, weithin Einflufi ge-
wann: “Wissenschaft als Beruf”, 1919. Hier fiihrte WEBER, in sicht-
barstem Gegensatz zu seiner cigenen Praxis, aus, dafl Wissenschaft mit
Weltanschauung nichts zu tun habe ...” (E. SPRANGER: Berliner Geist.
Tiibingen 1966, S. 215, vgl. auch Ders., Der Stand der Geisteswissenschaf-
ten und die Schule (1925). In: Gesammelte Schriften Bd. 1, Heidelberg
1969, S. 31ff. und bes. 55ff.). Nicht weniger entschieden urteilt W, FLIT-
NER: “Der Versuch MAXx WEBERs, positiv beschreibende Wissenschaft
und wertende Beurteilung von Tatbestdnden in den Geisteswissenschaf-
ten voneinander zu trennen, kann als gescheitert gelten. Die Bewertung
gerade ist es, die eine philosophische Kl&rung herbeifiihrt, wie umgekehrt
der rein dargestellte, sinnhaltige Tatbestand es ist, der ein klares Urtei-
len in ihm erméglicht” (Erziehungswissenschaft und kirchliche Pidagogik.
In: Ders.: Grund- und Zeitfragen der Erzichung und Bildung. Stuttgart
1954, S. 116 £}

5. K. MOLLENHAUER: Theorien zum Erziehungsprozeff. 2. Aufl. Miinchen

11,
12,
13.

14.

15.

16,

17.

18.

19.

20,

21.
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1974,

. W. F1scaER: Die Bedeutung erzichungswissenschaftlich-empirischer For-

schungen fiir die Grundlegung der Pddagogik, erdrtert an einer fiktiven
Untersuchung iber die Wirkung von Strafen. In: M. HrrTcER (Hg.):
Méglichkeiten und Grenzen des empirisch-positivistischen Ansatzes in der
Padagogik (= Neue Folge der Ergéinzungshefte zur ViwP, Heft 7). Bochum
1968, 8. 61.

. M. HEITGER: Was heifit normative Pidagogik? In: H. Konrap (Hg.):

Pddagogik und Wissenschaft (= Nahtstellen IT}. Lahr 1981, S. 42.

. Vgl. J. Runrnopr: Das ungeléste Normproblem der Padagogik. Heidel-

berg 1979, 5. 93

. K. MOLLENHAUER, 2.2.0., 5. 27,
10.

G. FUNKE: Die Problematik einer rein empirisch betriebenen Padagogik.
In: HEITGER (Hg.): Mdglichkeiten und Grenzen ..., n.a.0. S. 69.

W. FiscEER, a.2.0., S. 59.

A. PETZELT: Grundlegung der Erziehung. 2. Aufl. Freiburg 1961, S. 44.
H. BrankerTZ: Pidagogische Theorie und empirische Forschung. In:
M. HEITGER (Hg.): Zur Bedeutung der Empirie fiir die Pidagogik als
Wissenschaft (= Neue Folge der Ergéinzungshefte zur ViwP, Heft 5) Bo-
chum 1966, S. 74.

W. FIsCHER, a.a.0., 8. 52.

K. MOLLENEAUER: Das Problem einer empirisch-positivistischen Pad-
agogik. In: M. HEITGER (Hg.): Zur Bedeutung der Empirie ..., a.2.0.,
8. 53. :

Vgl. W. BrEZINKA: Metatheorie der Erziehung. Mitnchen/Basel 1978,
S. 59 {T.

Vgl. P. Voger: Kausalitit und Freiheit in der Padagogik. Erscheint
Frankfuri/Bern 1988.

Vgl. D. BexngR:  Hauptstrdmungen der Frziehungswissenschaft.
Miinchen 1973, 5. 247 f.

W. RuTzEL: Bemerkungen zu Brezinka. In: Pidagogische Rundschau 32
(1978), 8. 501 .

Vgl. zum Problem nicht erfiillbarer Leistungsanspriiche in der AuBenwahi-
nehmung der Ersichungswissenschaft H. E. TENoRTH: Deutsche Erzie-
hungswissenschaft ..., &.2.0., S. 16 und E. ScEMITZ: Erziechungswis-
senschaft: Zur wissenschaftssoziologischen Analyse eines Forschungsfel-

des, In: Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erzichungssoziologie 1
(1981), S. 22 ff.

Vgl dazu z.B. W. FLITNER (in Auseinandersetzung mit einer padago-
gischen Tatsachenforschung): “Dariiber darf aber nicht vergessen werden,
dafl die Herbeifthrung jener Ubereinkunft (iiber die historisch gegebene
Entscheidungssituation und die Sinnsiruktur der Gehalte, die pidago-
gischen Tatbestinden zu Grunde liegen, P.V.) die vornehmste Aufgabe
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der wissenschaftlichen Padagogik ist, und daf§ darin ihre oberste Funk-
tion in der Offentlichkeit grindet. IThre zweite Funktion ist, dafi sie dem
Padagogen, der sich an ibr bildet, ein Standortbewufitsein im Kampf-
gewiihl der Zeit gibt, welches ihm die Stille seiner Arbeit ermdglicht;
und erst in dritter Reihe steht die unmittelbare technische Hilfe, die in
den Schwicrigkeiten des Erzichungsgeschifts, besonders in den proble-
matischen Fallen, geboten werden mufl. Alle drei Funktionen gehoren
zusammen” (Das Selbstverstindais der Frziehungswissenschaft in der Ge-
genwart. Heidelberg 1963, S. 24).

22. H. BLANKERTZ: Die Geschichte der Pidagogik. Wetzlar 1982, S. 307,

23. Dies gilt z.B. fiir die Arbeiten Alfred PETZELTS, in denen ~ ungeachtet sei-
ner problematischen Lésung des Konstitutionsproblems und gelegentlicher
Grenziiberschreitungen in Richtung Theclogie — eine begriffiiche Schérfe
und Differenziertheit in der Systematisierung padagogischer Grundbegriffe
zu finden ist, die bis heute unerreicht ist. '

24. In der Diskussionsvorlage fir die Tagung in Meinzershagen wurde dieser
Zusammenhang als “Verweisungszusammenhang” bezeichnet; die Diskus-
sion zeigte, daB diese Formulierung in besonderem Mafle mifiverstandlich
war (im Sinne einer neuen “hSheren Einheit”).

‘95. Es versteht sich, da8 die Beschreibung der Wissensformen hier nur in
groben Umrissen erfolgen kann.

26. Vgl. W. BREZINKA, 2.8.0., S. 27 .

97. W. PLITNER, 2.2.0., S. 23 (Im Original Hervorhebung).

28. Vgl. z.B. die Trennung von wissenschaftlichem Wissen und pragmatischem
Professionswissen bei H.—E. TENORTH: Funktionales Minimum - profes-
sionelles Defisit (Diskussionsvorlage bei einer Herbsttagung der KfW Kiel
1984). Ms.
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