Die unzugingliche Disziplin. :
Bemerkungen zu Programm und Realitiit empirischer Analysen der
Erzichungswissenschaft. '

H.-Elmar Tenorth / Klaus-Peter Horn

1. Problem und Thema

Die dominierende Form der Selbstreflexion ist nicht nur innerhalb der wis-
senschaftlichen Piddagogik die Philosophie, allenfalls findet man noch die
Wissenschaftstheorie und methodenorientierte Debatten der Forscher an-
gesichts konkreter Forschungsthemen. Schon die Geschichie wissenschafili-
cher Disziplinen aber ist das Revier von Spezialisten; empirische Wissen-
schaftsforschung gar, inspiriert von Soziologen oder mit szientometrischen
Indikatoren wie dem Zitationsindex, ist den dabei beobachteten Wissen-
schaftlern selbst doch meist suspekt, im ganzen wenig geliebt, kaum an-
erkannt. Die dominierende Methode der Selbstreflexion ist deshalb auch 'phi-
losophisch® und 'kritisch’, das herrschende Thema ist das der Geltung des
Wissens; der Ertrag liegt in der Epistemologie und in Theorie- und
Methodenkritik. ,

Die Philosophen selbst verweisen aber inzwischen darauf, daf 'Philoso-
phie’ nicht gleich Philosophie ist; Wissenschafistheoretiker propagieren ge-
legentlich das 'anything goes' und untergraben damit selbst den kritischen
Anspruch, von dem si¢ lange gezehrt haben. Die philosophische Reflexion
von Wissenschaften, selbstthematisierend oder kritisch, bleibt von solchen
Auseinandersetzungen ebenfalls nicht unberiihrt. Anscheinend sind selbst
Wissenschafts-Philosophen nicht mehr vor der Einsicht gefeit, daf sie eher
tiber sich seibst als iiber die Wissenschaft reden, wenn sie deren Erkenntnis-
fortschritt zu diskutieren meinen. Innerhalb der Philosophie gibt es deshalb
auch bereits Reaktionen auf diesen Befund, neuere epistemologische Anstren-
gungen oder die Ausdifferenzierung spezialisierter Reflexionsformen. Parallel
zu der schon linger entfalteten Wissenschafistheorie und der klassischen Er-
kenntnistheorie entwickelte sich eine bald breit entfaltete und intern sehr dif-
ferenzierte "Theorie des wissenschaftlichen Argumentierens” (GETHMANN
1980).
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Na?h Erfahrungen aus der Vergangenheit ist man wenig {iberrascht, daf
auf:h in diesem Feld die Kontroversen aus Philosophie und Wissenschafésthe-
orie :vwderlfehren, u.a. in der Opposition von "deskriptiven Strukturthe-
orien”, als die man u.a. die angelsichsischen Versuche, speziell die Arbeiten
von ST. 'I_'O['J'LMIN (:TOI.JLMN 1975) interpretiert, und "regulativen Hand-
lungstheo.n?n‘, als die sich die einschlégigen Versuche im Anschluf} an das
konstruktivistische Programm der sog. 'Erdanger Schuie’ verstehen (GETR-
MANN 1989, S. 7 und passim). Und auch hier vergiBt man bei der Konzentra-
tion auf ‘dle Hauptlinien offentlicher Gefechte nicht selten die AuBenseit .
llffllalfn.ltmegsschauplﬁtze und alternativen, aber nicht selten besseren I\/I('?gri
it ;:hezu(slll{ a:éj‘LILACH 1979; RESCHER 1985), Das mdgen die Philosophen

Wa.s kann die Erzichungswissenschaft von solchen Veranderungen und In-
novationen in der Philosophie lernen? Nicht anders als bei anderen Bewe-
gungen c_les Geistes stand die wissenschafiliche Pédagogik zwar nicht an de
Wiege dieser neuen Moglichkeiten der Selbstreflexion, aber sie hat doch balc;
und beherzt die Mdglichkeiten ergriffen, die hier bereitliegen (Burow 1978:
PASCHEN 1979, 1986, 1988 a, b, 1990, 1991; PASCHEN/ WIGGER 1990,
1991; WIGGER 1988, 1990 a, b, 1991; MIETZ 1990). Inzwischen sind ar .
mentatwnsal}alytische Formen der Selbstreflexion in die Erziehungswissgu-
scljaﬁ so weit eingefiihrt, da8 man auch nicht mehr nur Programme spekul in
erdrtern und fiktive Ertrige antizipierend bewerten mu8, sondern diepLeist?ul:

gen und Schwierigkeit i s
diskutieren kann. gheiten. der Methodik solcher Arbeiten von Exempeln aus

Einen solchen Versuch, die aus der Erziehungswissenschaft vorliegenden

argumentat.ionsﬂleoretischen Arbeiten nach ihrer Methode (und gelegentlich
auch nach ihrem Handwerk) zy diskutieren, stellen die nachfol genden Bemer-
kungten dar. _Ausgangspunkt der I'Jberlegungen sind zunichst zwar nur versf.
fenthch'te wie unverGffentlichte Muster solcher Untersuchungen!, aber d'-
methodls'che Intention ist nicht allein immanent. Es st vieimehr d;e
systemfatische Absicht der folgenden ﬁ'berlegungen, die Leistungen der Ar ?
mentatu_msanalyse im Kontext anderer Versuche einer empirischen Analgu
der Erziehungswissenschaft zu diskutieren, um dann insgesamt die Frage }ff

ortern zu kdnnen, ob jenseits der Philosophi
i s phie zkzepiable Moeli i
Reflexion unserer Disziplin existieren. i veliehkelen der

208

Wir konnen dabei empirische Analysen der Erziehungswissenschaft ergiin-
zend und vergleichend heranziehen, weil auch sclche Arbeiten in jiingerer
Zeit innerhalb der wissenschaftlichen Pidagogik bereits in groferer Dichte
vorgelegt worden sind (BAUMERT/ROEDER 1990 a, b, ¢; HAUENSCHILD

' 1990; HELM w.a. 1990; HELM/TENORTH/HORN 1989; HERRLITZ 1988,

HoRN/TENORTH 1991 a, b; KEINER/SCHRIEWER 1990; MACKE 1989, 1950;
PROJEKTGRUPPE FORWERZ 1990; TENORTH 1986, 1990 a; TENORTH/HORN
1990; WEISHAUPT 1985, 1991). Empirische Analysen der wissenschaftlichen
Padagogik sind zugleich Thema gegenwirtig noch laufender wissenschafis-
historischer - und scziologischer Projekte (HERRLITZ 1990; MENCK 1988;
TENORTH 1988, HORN/HELM 1991), so dall wir auch hier nicht Gefahr lau-
fen, in Programmdebatten aligemeiner Art zu versinken, sondern diskutier-
bare und auch disziplinspezifische Anstrengungen vor uns haben.2
Alle diese Arbeiten haben mit den argumentationsanalytischen Studien so-
wohl methodisch-theoretische wie handwerkliche Probleme gemeinsam, so
dab eine vergleichende Diskussion sich nicht nur fiir die Beteiligten lohnen
mag, sondern auch fiir die dabei analysierte Disziplin aufschlufireich sein
kann. Es scheinen uns vor allem drei Probleme, die fiir die genannten Arbei-
ten und fiir die Selbstreflexion der Disziplin schon deshalb von besonderer
Bedeutung sind, weil sie weitgehend ungelGst vorliegen und mit kontrovers-
alternativen Konzepten und Strategien bearbeitet werden. Problematisch, aiso
diskussionswiirdig sind:
- die Annahmen iiber die Struktur der Disziplin "Erziechungswissenschaft',
- die Aufgaben, die der Analyse des Faches zugeschrieben, und die Instru-
mente, die dabei genutzt werden, sowie
- die Qualiiit, Aussagekraft und Funktion der Produkte, die aus den empi-
risch orientierten Analysen der Disziplin entstehen.

Unsere Uberlegungen schliefen an diese Themenbereiche an, aber wir kon-
nen im Ergebnis eher ein BewubBtsein der Probleme erzeugen als neue Losun-
gen voriegen. : .

Zur besseren Beurteilung unserer Analysen und zur Klirung der dabei ver-
wandten Begriffe wollen wir den Leser nicht lange mit metatheoretischen
Voriiberlegungen aufhalten. Einleitend soli allein der Begriff der "Methodik'
geklirt werden, mit dem wir unser Thema bezeichnet haben. Unter der ‘Me-
thodik' eines Faches oder einer spezifischen Untersuchung verstehen wir die
Gesamtheit der wissenschaftlichen Operationen, mit denen sich eine Disziplin
oder eine spezifische Untersuchung organisiert, d. h., prozessual, wie sie die

2 In den jingeren Diskussionen iiber die Mbglichkeiten der "Bilanzierung” der Arbeit der
Erzichungswissenschaft gibt es endlich auch schon Referenzkontexte der Kritik (Benner u.a.
1990; Hoffmann/Heid 1991; Hoffmann 1991), die wir aber nicht mehr beriicksichtigen konn-

ten.
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%:;;i(;ignc;z ]S)equenzierung‘bestigmt-(von der Fragestellung bis zur
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Entscheidungen, die in reflexiver Anstrengung offengelegt und erdrtert

werden kinnen - wie wir i jri
: es fiir die empir ien i ie wi
senschaftliche Pidagogik hier versuchen, prischen Studien ther die wis-

: : .

tracI}l, tﬁ]ellm?g:qheo];ensc_her W"endung und bei einer allein philosophischen Be-

o ]g3e wie ;{lnésl;:ivasr(:l{AFER in diesem Band), zumal einer solchen, die

griin ngen verpflichtet ist, weckt der Begri En

scheidung nicht selten Aversio i ,  Winmean o
s nen, als sei das Unternehmen Wi

méglich, wenn man Entscheidun, inrj hiteinen Cho
oglich, . . gen einrdumt und den arbitriren Char.

z;gilﬁermlh]rzer Oi;l)e_ratmnen hicht leugnet. Wir teflen dieses abwertende Uarkt:te?;
cht. In Entscheidungen, Konventionen oder in explizierter "Willkiir’ sehen

desDI_iir sie typischen 'l'construktivistischen' Charakters3, '
_ Diese ”:[‘yplk von "Wlssenschaﬁen macht nimlich auch ihre Leistungen mog-

aifg:zpﬁz;h l:jnd fu;damentalistisch bleiben muB, sondern theoretisch
und neue Forschungen erdffnet. Mit unseren [}

? ka : ; . en Uberle -

ge; al:vl:;; 2:1 dulgse Richtung von Analyse und Kritik gehen.glgrgoel;lar‘:iota

T 'gen uber das Fach, neue Weltvisionen fiber die Funktion dgr

3 Auch dazu ist die Literatur Legion, zusammen mit

Kant abzugrenzen, Wir nennen nur Schmidt 1987, dent Vorsuchen, diese Posidon von
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2. Annahmen iiber die Struktur der Disziplin

Die erste Entscheidung ist so selbstverstandlich, dai man sie ausdriicklich
in Erinnerung rufen muB, um dann auch ihre Problematik sichtbar machen zu
konnen: Alle Untersuchungen, von denen wir hier sprechen, befassen sich mit
der wissenschaftlichen Pidagogik, setzen also voraus, daB sich fiir diesen
Titel eine identifizierbare Einheit - ein 'Fach’, eine 'Disziplin', eine
‘Wissenschaft’ - finden 146t. Diese Voraussetzung wird selbst aber problema-
tisch, wenn man sich vergleichend die unterschiedlichen Gestalten der Dis-
ziplin vergegenwirtigt, die in den verschiedenen Untersuchungen begegnen,
und die Spannweite der Annahmen iiber die Identitit des Phanomens, das mit
'Erzichungswissenschaft' oder 'Pidagogik' bezeichnet wird. Wie wenig
einfach diese Aufgabe ist, das belegt schon der relativ uneinkeitliche Sprach-
gebrauch, mit dem der Titelbegriff selbst verwendet wird; aber dariiber wol-
fen wir keine neue Diskussion entfachen. Wir beschrénken uns auf Analysen
des Faches, nicht auf Strategien, ihre Identitat durch Namen zu konstruieren.

Der Logik von Identititsdebatten entspricht es, daf auch in denr vorliegen-
den Studien der Gegenstand der Analysen in einer Mischung von Allgemei-
nem und Besonderen begriffen wird, da8 also Erziehungswissenschaft in der
Regel als Wissenschaft 'wie alle' und zugleich als spezifische Disziplin in ih-
rer zeitlichen, sachlichen und sozialen Besonderheit untersucht wird. Die
Differenz in den Ldsungen dieser gemeinsamen Aufgabe ist aber nicht mehr
marginal. Hier werden vielmehr Annahmen tiber die Struktur der Disziplin
sichtbar, die fir den gesamten Untersuchungsgang Konsequenzen haben. Sehr
stilisiert meinen wir, zwei - erwartbare - Strategien erkennen und unter-
scheiden zu kdnnen: (a) Die systematische Orientierung am "Allgemeinen’,
die vor allem in den historischen und scziologischen Untersuchungen
dominiert?, und (b}, methodisch gesehen, den Ausgang vom 'Besonderen’,
durch den sich die Argumentationsanalysen auszeichnen. Aus der je konkreten
Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderen ergibt sich dann das
empirisch konstruierte, also nicht deduzierte oder normativ erzeugte Bild der

Erziehungswissenschaft in den Untersuchungen und die Grundlage ihrer Ar-

gumentation.

(a) Die Grundlage der wissenschaftssoziologischen und -historischen Unter-

suchungen und ihrer Indikatoren ist ein refativ weit gefabter und meist kom-

munikationstheoretisch bestimmter Disziplinbegriff (STICHWEH 1984 u.a.).

Wissenschaftliche Disziplinen lassen sich demnach als Kommunikationsge-

meinschaften interpretieren, die ein Theorie-Problem miteinander teilen, das

" 4 Seclbstverstindlich dominiert diese Orientierung auch in philosophischen oder wis
schafistheoretischen Arbeiten; aber diesen Referenzpunkt klammern wir im folgenden aus;




sie in eigenen Mustern und Medien der Kommunikation nach eigenen
Standards und Giitekriterien bearbeiten und tradieren, Entsprechend werden
diese Untersuchungen iiber Indikatoren gefiihrt, die - in der Regel von Per-
sonen und Zeitschriften avs, sowie gestiitzt auf unterschiedliche Erhebungs-
und Auswertungsmethoden (s.u. 3.) - die institutionellen Grundlagen der
Kommunikation und ihre Ergebnisse aufschiiisseln und dann dber
Personenkonstellationen und Produkte wissenschaftlicher Arbeit informieren.
Dieses Vorgehen hat zur Konsequenz, daBi das Besondere des Faches als Grad
der Ausprigung allgemeiner Merkmale von Wissenschaften erscheint, so dafl
Pidagogik als ein soziales System des Wissens neben anderen verstindlich
wird.

Fir die Erziehungswissenschaft wisser wir entsprechend aus den Arbeiten
der jlingeren Zeit, wie sich das Fach innerhalb des deutschen Wissenschafis-
systems etabliert und wie es im Zeitablauf zunehmend mehr und bald auch
‘autonom’ die Qualifikation und Reproduktion des eigenen Faches bestimmen
kann (HELM u.a. 1990); wir sind ferner dariiber informiert, da die Muster
der wissenschaftlichen Produktion (die Frequenzindizes von VerGffent-
lichungen, die dabei beobachtbare Beteiligung von Wissenschaftlern etc.) den
Mustern entsprechen, die auch aus anderen Wissenschaften bekannt sind
{BAUMERT/ROEDER 1990 a, b, ¢) (etc.). Uniibersehbar ergeben sich - trotz
mancher Zeichen fortdauernder Besonderheit, u.a. im Methodengefiige des
Faches (Macke 1989, 1990) oder in seiner Sozialstrukwr
(HELM/TENORTH/HORN 1989} - damit insgesamt zahlreiche Indizien fiir die
Normalitit der Erziehungswissenschaft, die angesichts der kontinuierlich
besorgten Selbstreflexion und der nie fehlenden Defizitdiagnosen doch
iiberraschend sind. Die Pidagogik ist weit mehr Wissenschaft ‘wie alle ande-
ren Disziplinen' als es unsere Selbstkritik wahrhaben will. Aber man kann
vermuten, daB sich diese Normalititszuschreibungen auch der Methode
verdanken - wer das Allgemeine sucht, wird eher Indizien fiir

Vergleichbarkeit der Kommunikation (wenn auch in gradueller Stufung) -

finden als Zeichen fiir qualitative Differenz.

Die Eigentiimlichkeiten des Faches werden aber in diesem Zugriff nicht
- etwa vollstindig iibersehen: Fiir die Disziplin ist es typisch, daf sie sowohl in
ihren kommunikativen Referenzen wie in den Standards der Selbstbewertung
relativ inhomogen ist. Es gibt z.B. mehr 'bedeutsame Zeitschriften' fiir die
Kommunikation der Fachangehorigen als in jeder anderen Wissenschaft, und
es gibt nur wenige Medien, an denen sich alle Angehérigen der Disziplin glei-
chermaflen orientieren (BAUMERT/ROEDER 1990 a, b; ROEDER 1990). Es gibt
auch fast keinen Konsens in Standards und Lehrbiichern (THONHAUSER
1990); es gibt zugleich - trotz mancher Indizien fiir einen Konsens im ‘Pra-
xisanspruch' - eindeutige Anzeichen fiir eine Differenz der diszipliniren Iden-
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tititsbilder, vielleicht sogar das Faktum zweier Kulturen im Fach, die sich in
unterschiedlichen Theotien und Methoden der Arbeit abbilden (TENORTH
1990 a, S. 18f; MAcKE 1989). Vor allem im Vergleich mit funktional
dquivalenter Kommunikation, z.B. der Kommunikation fiber Erzichung in ei-
nem anderen gesellschaftlichen Kontext, wie in Frankreich, werden diese Un-
terschiede bewuSt, u.a. als Alternative in der Fach-Orientierung: wiahrend
sich das Fach in Deutschland ‘intern' oriemtiert, an der Binnen-
kommunikation, stellen in Frankreich die Sozialwissenschaften insgesamt den
einschligigen Referenzraum dar (KEINER/SCHRIEWER 1990).

Probleme wirft dieses Vorgehen nicht so sehr oder zuerst im Vergleich zu
theoretischen Alternativen auf, wie sie etwa die Argumentationsanalyse bietet,
sondern aufgrund seiner eigenen Primissen. Begrlindungsbediirftig ist z.B.
die Entscheidung, sich bei den fiir die Analyse berticksichtigten Personen
allein auf das Universititssystem zu konzentrieren (so BAUMERT/ROEDER
oder MACKE). Damit wird die Tatsache ausgeblendet, daf Padagogik aktuell
wie historisch einen Kommunikationszusammenhang darstellt, der sich auf
den engen Bereich des klassischen Universititssystems nicht eingrenzen li6t,
sondern weit in die Kommunikation der padagogischen Berufe und in die
Offentlichkeit hineinreicht’, In der - fiir empirische Arbeit unvermeidiichen -
Auswahl der Personen und der ihnen zurechenbaren Institutionen steckt aiso
eine folgenreiche Definition des Faches und eine problematische Annahme
tiber seinen Charakter. Man darf durchaus behaupten, dab es nicht mehr
dasselbe Fach ist, das sich inner- oder auBeruniversitir beobachten laBe. Es
kann daher auch sein, daB die Normalitits-These nicht fiir die deutsche pad-
agogische Kommunikation im ganzen, sondern nur fiir das universitire
Establishment des Faches gilt®. -

(by Die argumentationstheoretischen Analysen dagegen beginnen mit Unter-
stellungen der Besonderheit und arbeiten allenfalls auf der Ebene der Qua-
lifizierung und Darstellung von Argumenten mit generelien Annahmen. Als
besonderes erscheint das Fach nach seiner Struktur; denn die Erziehungswis-
senschaft resp. wissenschaftliche P4dagogik wird als eine Disziplin begriffen,
die anders ist, d.h. ohne die systematische Struktur, die anderen
Wissenschaften eigen ist, vielmehr nach ihren Wissensarten und -formen
"heterogen’' (u.a. PASCHEN 1979, 1981) und nach den Quellen des Wissens

§ Horn/Tenorth 1991 b kbnnen z.B. fiir die Bmigration und Remigration der deutschen Er-
ziehungswissenschaft von 1933-1950 zeigen, welch unterschiedliche Werte je nach den Krite-
tien der Zurechnung fir das Fach existieren, so daff man - je nach Kriterien der Corpuskon-
gtruktion - von 'Verdringung' oder von erfolgreicher und {berraschend intensiver Remigra-
tion' als Schicksal der Emigranten der Erzichungswissenschaft/Pidagogik sprechen kann.

6 Die cigenartigen Befunde @ber dic Kommunikationsstrukturen der Brwachsenenbildner
innerhalb der Padagogik, aber auch die der Sozialpidagogen (Roeder 1990}, lieficn sich auf
diesem Hintergrund besser verstehen.
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und seiner Geltung sowohl "heteronom” (MIETZ 1990, S. 5f.), auf andere
Disziplinen angewiesen und dann szientifisch bestimmt, wie autonom, den
eigenen Erwartungen verpflichtet, aber dann micht wissenschaftlich, sondern
'eklektisch’ (TENORTH 1987).

Die eigenen Wissensbestinde verdanken sich nicht mur keiner Systematik.
Sie sind zugleich nach Thema und Referenz plural, von der Vielfalt von
'Problemen’ und Handlungs-‘bereichen’ abhingig (PASCHEN 1979, 1990;
WIGGER 1988; MIETZ 1990, S. 188 ff.), die Erziehung in der Gesellschaft
kennzeichnen. Beide Annahmen - von Heteronomie/Heterogenitit und
Pluralitit/Problemabhingigkeit - werden in der Zuschreibung gebiindelt, daf
die Pidagogik Wissen nach Art einer 'Topik' reprisentiere. Das Fach ist
demnach nicht szientifisch zu interpretieren, sondern sowohl in seiner spezifi-
schen Struktur als auch in seiner Dynamik aus der Referenz zu den Hand-
lungs-Problemen erklirbar und durch die Kontextreferenz der Erziehung

bestimmt. Einheit, Zusammenhang und Gestalt hat dieses topische Wissen

deshalb auch nur in der Summe der historisch und sozial entwickelten Ge-
sichtspunkte, nach denen sich Probleme organisieren und betrachten lassen?.

Entsprechend der topischen Struktur des Wissens gibt es aber nicht nur kei-
ne systematische, sondern auch keine thematische Einheit des Faches. Es gibt
allein Pluralitit, die Vielfalt offener, tendenziell unendlich erweiterungs-
fahiger und sich nach dem Scopus (PASCHEN 1979, S. 32 fi.) unterscheiden-
der 'Pddagogiken’. Jedenfalls gibt es nicht nur eine 'Pidagogik’ oder gar
allein eine 'Erziechungswissenschaft'. Der Zusammenhang des Faches besteht
in nicht mehr als in der regulativen Unterstellung, daf "Padagogiken"$ iber
und von Pidagogik handeln, und in der Annahme, daB solche Reflexion - wie
jede Reflexion - auf Argumente bauen muB, um existieren zu konnen und
nutzbar zu sein. Wissenschaftliche Padagogik 1iBt sich entsprechend
darstellen und rekonstruieren, analysieren und mit anderen Disziplinen ver-
gleichen, wenn man sie in ihrer argumentativen Struktur rekonstruiert und
darstellt, vergleicht und analysiert.

Die Risiken dieses Zugriffs werden auch hier nicht zuerst durch alternative
Zuginge bewuBt®, sondern durch die Grundlagen und die Radikalitit der
eigenen Fragestellung. Einerseits ist schon der basale Begriff von Gegen-
standskonstitution und Analyse, das ‘Argument’, selbst nicht unstrittig gege-
ben!, andererseits bleibt offen, was 'padagogisch’ bedeutet. Der Argument-

7 Fiir das Lehrplanwissen wird entsprechend schon bei Kiinzli 1986 argumentiert.

8 Als spezifische Symbolsysteme in Paschen 1979 nach ihrer 'Logik’, 'Pragmatik’ und
'Ethik' vorgestellt.

9 Alexy kritisiert aber auch grundsitzlich alle Topik-Annahmen fiir praktische Disziplinen
(Alexy 1978, bes. S, 38-45).

10 Gethmann (vgl. Paschen/Wigger 1990, S. 257) hat in der Diskussion zu Recht darauf
hingewiesen, daB der zunfichst benutzte Argument-Begriff (in der Fassung von Eike von Sa-

304

begriff 146t sich definitorisch einfiihren und prizisieren, muf aber eine solche

Untersuchung nicht vorab wissen, was 'pidagogisch' heifien soll und kann?
"So sehr man es angesichts der vielfach zu beobachtenden politisch-prakti-

schen Mifideutungen und Querelen iiber Erziehung und Piddagogik begriifen

.mubB, daf iber den Charakter des Faches nicht deduktiv-theoretisch oder

normativ vorab entschieden, sondern Pddagogik als System praktischen Wis-
sens ernstgenommen wird, die historische und empirische Relativierung
dessen, was als ‘pidagogisch’ gilt, zeigt eigene Schwierigkeiten. Die Gefahr
der Zirkularitit ist naheliegend (als 'padagogisch' gilt, was sich fiir
‘padagogisch' ausgibt) und, wenn der Ausgangspunkt bei Selbstbeschreibun-
gen historisch wie empirisch unvermeidlich (und der Zirkel deshalb insoweit
unschadlich) ist, dann scheint im deskriptiven Zugang auf dieses Wissen der
Beliebigkeit Tiir und Tor gedffnet zu werden. Ein Forschungsvorhaben muf
dann mit dem Risiko rechnen, da die Menge der zu beriicksichtigenden Ar-
gumente empirisch uferlos wird!!; gleichzeitig ist man in Gefahr, gegenitber
der padagogischen Argumentation systematisch zu eng zu argumentieren,

Fiir pidagogische Argumente ist doch typisch, so die verbreitete Annahme,
daf sie sich vor allem durch einen dezidiert normativen Anspruch von ande-
ren Betrachtungen der Erzichung unterscheiden. Ignoriert man bei der
Betrachtung von Argumenten diesen bekannten Tatbestand, dann - so kbnnte
eine naheliegende Kritik formuliert werden - wird nicht ‘pidagogische
Argumentation’ analysiert, sondern nur die Argumentation Gber Erzichung,
also irgendwelche Argumente, ohne Riicksicht auf ihre diszipliniire
Zurechenbarkeit. '

Als Alternative kdnnte man dann z.B. den Zugang sehen, der von P.
MENCK u.a. (MENCK 1988; PROJEKTGRUPPE FORWERZ 1990) versucht wird.
In wissenschaftshistorischen Untersuchungen iiber die Folgen der Emigration
fiir die akademische Erziehungswissenschaft in Deutschland gehen diese Un-
tersuchungen zwar auch vom historischem Material aus, diese 'Daten’ werden
aber nicht nur durch die allein beriicksichtigte akademische Erziehungswis-
senschaft sozial begrenzt. Die Methode versucht auch dem Wissen gerecht zu
werden, indem es in zweifacher Wendung interpretiert wird, deskriptiv und
zugleich normativ, d.h. auf dem Hintergrund eines materialen Begriffs von
Erziehung, definiert im Umfeld von 'Miindigkeit'.

vigny) unpriizise und zirkulir ist; Paschen/Wigger stitzen sich aber auch auf Lambert/Ulrich
1980 ("An argument is a structured collection of propositions, one of which is the conclusion
and the other the premises”, zit. nach Wiggér 1990 a, S. 185). Paschen/Wigger hantieren dem-
entsprechend mit einem doppelten Argumentbegriff, wobei dic Fassung von v. Savigny modifi-
ziert wurde.

11 vgl. Wigger in diesem Band.
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Ein weiterer Ansatzpunkt der Kritik, der noch der Logik der Argumenta-
tionsanalyse selbst folgt, liegt im Problem der Isolierung von Argumenten.
Zwar spielt die Riicksicht auf den "Kontext' und das 'Kontextsystem' (Pa-
SCHEN 1990; WIGGER 1990 a, §. 181 f.) programmatisch eine groSe Rolle,
aber der Argumentbegriff selbst stiftet zwischen Wissen und Kontext keine di-
stinkte Verkniipfung. Wenn man schon die praktische Bedeutsamkeit ausspart
(um nicht in Konkurrenz zur sozialwissenschaftlichen Verwendungsforschung
zu treten), zumindest die Differenz von Wissensproduktion und -verbreitung
liefle sich beriicksichtigen. Komplementir und erginzend lassen sich deshalb
die Arbeiten zur Lehre der Erziechungswissenschaft an Universititen (und
Padagogischen Hochschulen) heranziehen, die u.a. von H.-G. HERRLITZ jetzt
versucht werden (HERRLITZ 1990; HAUENSCHILD 1990). Demgegem‘ilier
beriicksichtigen die wissenschaftssoziologischen Untersuchungen, wie immer
vereinfacht jhre Indikatoren fiir Wissen sein mégen, iiber Personen und
Institutionen ~ wenigstens den sozialen Zusammepnhang der Wis-
sensproduktion!?.

Different an den gegenstandskonstitutiven Annahmen zwischen den sozio-
logischen und den argumentationstheoretischen Projekten ist endlich auch die
interne Qualifizierung des Wissens. In soziologischer Wendung bleibt sie
marginal; denn historische und wissenschaftssoziologische Untersuchungen
lassen die Produkte wissenschaftlicher Arbeit zwar micht unbeachtet, sie
nehmen sie aber in einer Weise wahr, die wiederum die Normalititsannahmen
bekraftigt: nach Thema, Theorie und Methode, nicht nach der Feinstruktur
problembezogener Argumentation oder im Blick auf jhre theoretische Gel-
tung. Die Konzentration auf die Logik der Argumentation dagegen, in def die
Disziplin vergegenwirtigt wird, filhrt zwar sehr viel niher an die 'substantiel-
le' Praxis von Wissenschaft, aber ohne eine auch methodisch eingefiihrte und
eigenstindige geltungstheoretische Analyse von Argumenten kann auch Argu-
mentationsanalyse nur deskriptiv sein und der wissenschafilichen Arbeit
auBerlich bleiben. Erneut zeigt sich, dah die Konsequenzen der theoretischen
Annzhmen erst im konkreten Forschungsproze diskutierbar werden; die Lei-

stung der Theorie entscheidet sich angesichts der Instrumente, die diesen .

Prozef organisieren.

12 Die Technik des Aufnahmebogens im Projekt Bikapa crmdglicht aber auch solche Ana-
lysen (ohae daf sie zur Zeit vorgesehen sind).
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3. Instrumentarien der Analyse

Auf alle Details der Projektplanung sowie der Erhebungs- und Auswer-
tungstechnik kdnnen wir an dieser Stelle selbstverstindlich nicht eingehen;
wir kornen auch nicht alle Tmplikationen diskutieren, die mit der jeweils ge-
troffenen Wahl der Forschungsinstrumente verbunden sind. Unsere Uberle-
gungen konzentrieren sich auf zwei Aspekte: Wir wollen (1.) zeigen, welche
methodischen - d.h. theoretisch definierten und technisch folgenreichen und
problematischen - Optionen allen hier zu diskutierenden Forschungsarbeiten
gemeinsam sind; wir wollen ferner (2.), und vor allem am Exempel der
Argumentationsanalyse, einige der offenen Fragen diskutieren, die dieses
Vorgehen, dann auch nicht nur in diesem Projeket, hinterlidft.

3.1. Gemeinsam geteilte methodische Optionen

Fir alle hier zu diskutierenden Arbeiten gilt zunichst, daB sie 'empirisch’
orientiert sind, also von der Praxis der Erziehungswissenschaft/wissen-
schaftlichen Padagogik ausgehen, nicht von ihrer Programmatik. Das Objekt
der Untersuchungen mufl deshalb auch in allen Studien zunfichst nach den
Regeln der empirischen Sozialforschung konstruiert, ¢.h. einer diffusen, in
ihrer pgegebenen Qualitit gar nicht empirisch-kontrollierbarer wund
untersuchungsfihigen Wirldichkeit des Wissens, der Wissensproduktion und
der Institutionen abgewonnen werden. Entsprechend findet man in diesen
Arbeiten auch alle Elemente eines empirischen Forschungsprozesses, wie er
in den tiberlieferten Kunstlehren der sozialwissenschaftlichen Methodik relativ
konsent beschrieben wird. Man kann deshalb auch die Eigenart der Arbeiten
vor hier aus beschreiben und sie zum Standard-Vorgehen philosophisch ori-
entierter Selbstreflexion abgrenzen. Einige Hinweise sollen geniigen:

(1) Diskussionen zum Stand der Forschung, Beziige auf die {meist interdis-
ziplindir verortete) Theorielage und explizite Uberlegungen zur Hypothe-
senbildung erdffnen den Gang einer jeden Arbeit; ein Unterschied zur phi-
losophischen Reflexion mag hier schon darin erkennbar sein, da der An-
schluf an Theorien (der Argumentation, der Soziologie des Wissens oder der
Wissenschaft) nicht mehr nur implizit geschieht, sondern in der prizisen Ex-
plikation der eigenen Annahmen und Hypothesen. Schon deshalb kann man
erkennen, daff zu jeder der gewihiten LOsungen Alternativen mdglich sind,
aber anch, daB vor der Durchfithrung von Forschungsprozessen die Al-
ternativen in jhrem spezifischen Ertrag fiir die Erziehungswissenschaft kaum
angemessen bewertet werden kdnnen.
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(2) Die immanenten Konsequenzen der jeweiligen Entscheidung lassen sich
aber schon im nichsten Arbeitsschritt beobachten, in den jeweils gewihlten
Verfahren der Identifikation und methodischen Reprisentation des Gegenstan-
des. Mehr oder weniger ausfiihrlich werden in allen Forschungsprojekten
Uberlegungen vorgetragen, in denen die Autoren die Auswahl des Wissens,
die Konstruktion des Corpus an Institutionen und Personen die genutzten Er-
hebungs- und Auswertungspraktiken darstellen und begriinden, Dennoch blei-
ben angesichts der disziplindren Eigenart des Faches (fiir die Argumentations-
analysen) und der methodischen Implikationen der verwendeten Theorien (in
wissens- und wissenschafissoziologischen Studien) dabei viele Fragen offen,
so daB wir diesen Punkt ausfiihrlicher erortern werden (s.u. 3.2.).

An dieser Stelle wollen wir nur die Differenz zur Praxis philosophischer
Reflexion der wissenschaftlichen Pidagogik betonen: In der Regel fehlen hier
explizite Erdrterungen der Reprisentativitit der eigenen, materialen Argu-
mentations-Grundlagen; zudem wird meist ¢in kanonischer Bestand an klassi-
schen Texten und/oder Schulen und Richtungen und/oder Themen und Auf-
gaben der wissenschaftlichen Padagogik zum Gegenstand von Kritik, Analyse
und neuer Reflexion. Die Selektivitit eines solchen Vorgehens ist relativ
groB, wie sich rasch bestitigt, wenn man z.B. die Frage stellt, wer denn ein
"Klassiker' der Padagogik ist, ob die bekannte Trias von 'hermeneutisch-
empirisch-ideologiekritisch' wirklich die gegenwirtig dominierenden Rich-
tungen der Pddagogik (in Deutschland) umfaft und ob die programmatisch be-
anspruchten Themen anch die Praxis der Disziplin bezeichnen,

Als Ergebnis von Studien, die sich diesen Fragen bereits gewidmet haben
oder z.Zt. widmen, 1ift sich zeigen, da$ die 'Kiassiker' der Pidagogik
schwer zu bestimmen und auch nur selten ihr genuin und allein zurechenbar
sind, daB die Trias der Richtungen die gegebene interne Segmentierung des
Faches nicht wirklich abbildet, und daf auchk die tatsichiich behandelten
Themen der Disziplin den Vorgaben der Wissenschaftsphilosophen nicht
folgen!3. Dennoch wird die eigene Selektivitat in den immer neuen Versuchen
der philosophischen Selbstvergewisserung in der Regel weder thematisiert
noch nach ihren Voraussetzungen begriindet oder in ihren Folgen behandelt.

(3) Die gravierendste Differenz zu philosophischen Arbeiten &iber das Fach
wird aber wahrscheinlich in den Methoden des Umgangs mit Wissen, Per-
sonen und Institutionen sichtbar, mit denen uns die hier zu diskutierenden Ar-

13 P. Menck stellt in diesem Band cin Projekt vor, in dem empirisch gepriift werden soll,
wer argumentativ als Klassiker genutzt wird; gegeniiber der bekanntea Trias der Schulen las-
sen sich Untersuchungen ins Feld fiihren, in denen bis zu 30 Richtungen der Erziechungswis-
senschaft gezihit werden oder Pluralitit auch fir die sog. 'Paradigmata’ eingeriumt wird (vgl.
Scarbath 1979); in der Analyse der Graduierungsarbeiten konnten Macke u.a. zeigen, da8 die
als spezifisch reklamierte Methodik der Erzichungswissenschaft, etws der Forschung "von und
fir Praxis’, nur cin schmales Segment der gesamten WissenschaRspraxis ausmacht.
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beiten konfrontieren; denn weder die quantifizierenden Verfahren der Daten-
gewinnung noch die Nutzung der Statistik fir Datenaufbereitung und -analyse
ist bisher innerhalb der Erziehungsphilosophie verbreitet. In empirischen
Studien zu Geschichte, Struktur und Dynamik des Faches werden dagegen
solche Verfahren inzwischen relativ selbstverstindlich genutzt: quantitative
Inhaltsanalyse, kollektivbiographische Untersuchungen von Personencorpora
gestiitzt auf prozeBproduzierte serielle Daten, Datengewinnung mit Hilfe voa
Fragebogenerhebungen, statistische Aufbereitung und Auswertung der Ergeb-
nisse - all das wird anscheinend zum Argumentationsstandard auch der
Allgemeinen Erzichungswissenschaft.

. Diese Verfahren und Techniken erméglichen nicht nur ein gréfieres Mab an
Priizision auf deskriptivem Niveau, sondern erfiffnen auch analytisch neue
Chancen!4, Einige der beliebten Urteile iiber das Fach, Behauptungen tber
die Zusammenhiinge von Theorien und Methoden, Gber disziplindre Eigenar-
ten und die Praxis des Wissens und seine Besonderheiten werden endlich
priifbar. Manche Annahmen iiher die Geschichte und "Kausalitéts'-behauptun-
gen tiber die Struktur des Faches - z.B., dab erst die Expansion nach 1963 die
Identitiitskrise durch Personenimporte ausloste, daff es keine empirische For-
schung gibe oder Emigranten mutwillig an der Riickkehr gehindert worden
wiiren - kdnnen sogar jetzt schon als widerlegt gelten (aber selbstversténdlich
erfihrt man gelegentlich mit groBer Prizision und der Freude der Gewibheit
auch nur, was man aus intimer oder alltiglicher Kenntnis des Faches ohnehin
schon vermutet hatte). ,

{4) Im Kontext empirischer Forschungsarbeiten ist, endlich, auch die Frage
der objektivierten und extern kontrollierbaren Priifung der eigenen Verfahren
alltiiglich geworden; in den hier diskutierten Arbeiten gibt es entsprechend
nicht nur systematische Uberlegungen zur Validitidt der Methodik, sondern
auch die Nutzung standardisierter Verfahren zur Priifung der Reliabilitat der
eigenen Erhebungs- und Auswertungspraktiken (HORN/TENORTH/HELM
1990; MACKE 1989; PROIEKTGRUPPE FORWERZ 1990; WIGGER 1990 a, 5.
188f.), wie man sie aus der empirischen Sozialforschung kennt. Diese Form
der Selbstkritik findet sich jetzt also auch fiir die Selbstreflexion der Erzie-
hungswissenschaft, im iibrigen, mit meist relativ befriedigenden Ergebnissen
fiir die empirische Arbeit.

Alle hier erwihnten Verfahren haben selbstverstindlich ihre eigenen Pro-
bleme, Vorziige und Nachteile. In der Literatur iiber prozeSproduzierte
Daten, Inhaltsanalyse oder Fragebogen-Erhebungen sind diese generellen

14 Vgl. z.B. fir die Anwendungsméglichkeiten der Inhaltsanalyse den Band von Bos/Tar-
nai 1989, v.a. die Beitrige zur Analyse des Begriffs 'Emanzipation’ in der Padagogik im Ver-
hiilnis zur Definition in allgemeinen Lexika und bei Studierenden der Pidagogik (s.a. Tar-
nai/Bos 1990).
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Aspekte der Methodenkritik bereits gut dokumentiert und die Analyseproble-
me sind auch in den Lehrbiichern der Statistik nachlesbar. Das kénnen wir
hier - als generelle Problematik der Techniken von Datengewinnung, -
autbereitung und -analyse - im allgemeinen auf sich hervhen lassen.

Die kritische Vermutung ist aber auch nicht abzuweisen, daB die projekt-
formige Organisation dieser Arbeiten und ihre Finanzierung durch drittmittel-
gebende Forschungsforderungsinstanzen die Wahl von Methoden und Verfah-
ren dieser Art einerseits iiberhaupt erst ermdglicht hat, sie andererseits aber
in gewisser Weise auch erzeugt: Weil Forscher durch die Kriterien der
Projektforderung auf Standards verpflichtet werden, die fiir Wissenschafis-
forschung und Argumentationsanalyse interdisziplindr gelten, deshalb muf
auch die Erziehungswissenschaft so arbeiten, wenn sie von auBen Geld bend-
tigt (und mit jhrem Umfeld kommunikationsfihig bleiben will).}$ Erziehungs-
philosophie kommt demgegeniiber anscheinend mit den elgenen Ressourcen
und Standards des Faches aus.

In ihrer Gesamtheit zeigen die gegenwirtig genutzten Instrumente der em-
pirischen Analyse der Praxis der Erzichungswissenschaft, daB die Selbst-
reflexion der Disziplin nicht linger eine Domine philosophischer Methoden
oder allein das Revier von Kritik und Gegenkritik ist. Gegen das seit langem
eingelibte Spiel der Etikettierungen und Zuschreibungen, der Ein- und
Ausgrenzungen, Unterstellungen und Verweise kann man jetzt die Erfahrung
ins Feld fiihren, Vorurteile widerlegen, Ideologien in ihren Konsequenzen zei-
gen und die Wirklichkeit des Faches mefibar demonstrieren. Allgemeine
Erziehungswissenschaft lernt aus newen Quellen iiber sich selbst, das
immerhin k&nnte gelingen.

3.2. Disziplinir erzeugte Schwierigkeiten

Bei afler Freude Gber die Anniherung an allgemeine Standards der Wis- -

senschaftsforschung und der Selbstkritik von Disziplinen - kommen auch die
besonderen Probleme der Erziehungswissenschaft hinreichend zur Geltung
oder werden sie technisch und methodisch so nivelliert, wie es die Methoden-
kritik an der empirischen Sozialforschung schon immer vermutet hatte? Diese
Fragen kdnnten in der Konfrontation von Paradigmata des Faches diskutiert
werden, wir konzentrieren uns im folgenden aber darauf, in immanenter
Analyse zu zeigen, wie sich die diszipliniren Besonderheiten der Erziehungs-

15 Matthes 1988 warnt wohl mit Recht vor den Konsequenzen projektformiger nnd dritt-
mittelabhéingiger Forschung, die eine Standardversion wissenschafilicher Arbeit favorisiert.
Aber bevor sich die Pidagogik deshalb wieder beruhigt auf sich selbst zuriickzicht, kann es
nicht schaden, wenn sie sich dem Standard anderer Disziplinen anndhert oder zumindest aus-
setzt,

310

wissenschaft auch jetzt schon zur Geltung bringen, und zwar vor allem in der
Sperrigkeit gegeniiber empirischen Analysen. Wir beschrinken uns auf zwei
Probleme - das der Auswahl und das der Klassifikation des Wissens - und auf
ihre Losungen innerbalb der Argumentationsanalyse.

(1) Auswahlprobleme und die Représentativitit des Wissens

Einer der Vorziige der Arbeiten nach Bielefelder Muster besteht u.E. in der
pragmatischen Orientierung, im Ausgang von der Praxis der Argumentation,
und in der Annahme der topischen Struktur des Faches, die falsche und/oder
universalistische Systemannahmen vermeidet. Diese Vorziige tragen den Ar-
gumentationsanalysen aber auch eigene Schwierigkeiten ein, und zwar
quantitativer und qualitativer Natur: In quantitativer Hinsicht ist die Menge
des historisch vorliegenden und tiglich neu erzeugten Wissens umfangreicher
als sie von noch so vielen Mitarbeitern untersucht werden kann; in qualita-
tiver Hinsicht 13t sich von der Topik 'der' Erziehungswissenschaft
schwerlich sprechen, solange das System fehlt, das eine Zurechnung solcher
Behauptungen erlaubt. Die Analyse ist also in ihrem Anspruch nichi nur tech-
nisch begrenzt, sie muf auch eigene Anstrengungen unternchmen, ihre empi-
rische Referenz und die Reprisentativitit ihres Materials fach- und
problemspezifisch begriindet auszuweisenlS.

Selbstverstindlich kennen die Bielefelder diese Schwierigkeiten, so daff
man hier nur diskutieren muB, ob die Lsungen befriedigend sind, die sie
vorschlagen. Thre Lisung besteht (a) darin, entsprechend der topischen Crd-
nung des Faches nur bereichsspezifische Wissensbestinde zu untersuchen
(z.B. 'kognitive Friihforderung', 'Kindheit', Tradition', 'Bildungspolitik"),
und (b) mit Riicksicht auf die fehlende Systematik das zu analysierende
Wissen durch die Nutzung von Auswahlverfahren und Zufallsstichproben so
zu konstruieren, daB einerseits jedes Argument die Chance hat, in der Anaty-
se vertreten zu sein, andererseits der Theoretiker auch die Moglichkeit
gewinnt, empirisch fiber die gegebene Vielfalt von Argumenten belehrt zu
werden, die zu einem Bereich innerhalb des Faches vorgetragen werden.

Systematisch sind das vertretbare Losungen, wie geht man aber technisch
mit ihnen um? Auswahlverfahren setzen voraus, dal man - fiktiv - den
Gesamtcorpus des Wissens als Bezugsgrofe von Selektionen angeben kann,

16 Diie Arbeiten von Baumert/Roeder 15sen das Problem der Disziplinkonstitution konven-
tionell, indem sie institutionelle Indikatoren der Zugehdrigkeit zum Wissenschaftssystem benut-
zen; vergleichbar arbeiten Herrlitz u.a. bei der Erhebung der Lehre sowic Menck u.s. fir die
akademische Emigration. Bei Tenorth u.a. ist die empirische Referenz breiter, entsprechend
sind auch gleich die Schwierigkeiten in der Konstruktion des Corpus und bei der Analyse des
Faches grifier.
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aus dem man eine Zufallsstichprobe zieht. Kann die facheigene Bibliographie,
die in Bielefeld als Tomum des pidagogischen Wissens interpretiert wird
(PASCHEN 1988; WIGGER 1990 a), diese Last tragen? Ja und nein, meinen
wir; denn einerseits 14t sich eine Fille an Einwinden denken, andererseits
keine Alternative begriindet vortragen. Zu den Einwinden konnte man rech-
nen, dabl die Bibliographien selbst nur eine begrenzte Menge an Zeitschriften
auswerten (gegenwdrtig ca. 70 von insgesamt mehr als 300 pidagogischen
Zeitschriften im deutschen Sprachgebiet)!?, daB aber die Argumentations-
analyse zusftzlich aus der Menge der bibliographisch beriicksichtigten noch
eine Auswahl trifft, ohne die Konsequenzen der Bereichstypik von
Argumenten bei dieser Auswahl selbst noch ins Kalkiil ziehen zu kéinnen. Aus
der Zahl der Abhandlungen, denen Argumente entnommen werden, muf
zudem selbst noch selektiert werden, sowohl thematisch wie zeitlich.

Aber darf man - wie das in exemplarischen Analysen geschieht - davon
ausgehen, daB insgesamt 100 Abhandlungen fiir einen Zeitraum von 1947 bis
1984 die Gesamtheit der Argumente eines Themas (hier: der Bildungspolitik)
abbilden, und zwar so, daB die systematische Varianz der Argumente und To-
poi und die zeitliche Varianz des Problems reprisentiert werden? Und vor al-
lem, wie kann man die Reprisentativitit der Auswahl und die Geltung der
* eigenen Argumente priifen? Probleme dieser Art scheinen uns bisher nahezu
ungeldst, werden aber von den Autoren auch selbst erkannt (vgl. WIGGER
1990 a, S. 184 £, bes. Fn. 8; PASCHEN/ WIGGER 1991).

Zu den systematisch bedeutsamen Einwinden kdnnte man auch rechnen,
dab fiir die Rekonstruktion von Argumentationen bisher deskriptive Zugiinge
dominieren, da aber diesem Zugang die Moglichkeit versperrt ist, das
‘Gewicht' eines Arguments in der Argumentation der Disziplin oder bei der
Rezeption in der Offentlichkeit in Anschlag zu bringen. Das wiire aber wohl
notwendig; denn in der Wissenschaft sind, wie in der Offentlichkeit,
schwerlich alle Argumente nach dem Grad und dem Modus der Anerkennung
‘gleich'18, Die soziale Geltung eines Arguments kdnnte man empirisch analy-

17 So kann man jedenfalls die Hinweise der "Bibliographic Pidagogik™ lesen. Aus der
Wissenschafisforschung ist andererseits bekannt, daB erst ca. 500 bis 1000 Zeitschriften den
Kommunikationsraum einer Disziplin annihernd vollstindig erfassen (vgl. Tenorth 1990 a, S.
22). Baumert/Roeder weisen bereits eine Anzahl von 49 Zeitschriften aus, die mindestens 15%
der Fachvertreter als zentral fiir die Disziplin bzw. Subdisziplin einstuften (Baumert/ Roeder
1990 a, S. 95). Aus Untersuchungen padagogischer Zeitschriften wissen wir aber auch, daf
auf 9 Zeitschriften nahezu ein Drittel aller Zitationen entfallen, und zwar immer neu auf eine
relativ enge Gruppe (vgl. Keiner/Schriewer 1990, 8. 111 fi.). Beschripkt man sich auf diese
Organe, wie das z.Zt. aus pragmatischen Griinden geschieht, steht man aber in der Gefahr,
eine Struktur der Disziplin schr selektiver Art zu konstruieren, quasi den theoretisch aner-
kannten Teil des Faches.

18 Aus gutem Grund wird deshalb auch eine L3sung des Gewichtungsproblems zumindest
schon theoretisch diskutiert, vgl. Paschen in diezem Band.
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sieren; aber auch wenn man das Gewichtungs- und Bedeutungsmoment
empirisch priifen kann, man wird kaum behaupten wollen, daB damit schon
die theoretische Geltung des Arguments gepriift wird. Auch dafiir sehen wir
noch keine angemessenen Losungen.

In den bisherigen Arbeiten werden die Argumente einerseits clesknptw auf-
bereitet und z.T. graphisch veranschaulicht, andererseits auf dem Hintergrund
eines eigens entwickelten Standard-Schemas padagogischer Argumentation auf
ihre Vollstindigkeit gepriift!®. Beide Verfahren hinterlassen Probleme, denn
Darstellungsformen beantworten keine Geltungsfragen, Rekonstruktionen
fiihren nicht notwendig zu priifbaren Argumenten.

In Disziplinen topischer Struktur n#mlich, das wird immer wieder hervor-
gehoben (PASCHEN 1979; WIGGER 1990 a, S. 186), ist ja vor allem die Un-
vollstindigkeit von Argumenten und Argumentationen notorisch. Die Losung
des Problems der sog. enthymematischen Argumentstrukturen ist aber hichst
schwierig; denn diese Argumente bieten selbst keinen Algorithmus der
Vervolistindigung an. Es bleibt, in gewisser Weise, dem Interpreten
iiberlassen, in welcher Weise er die Verkiirzungen authebt, um den wirklich
intendierten Gehalt des Arguments einer theoretischen Priifung zuginglich zu
machen. (Vervollstindigende Zuschreibungen werden dann relativ beliebig,
wie gich schon den schépen Scheinerfolgen ideologiekritischer Analysen
praktischer Argumentation immer neu entnehmen lifit.)

Aber wie will man Argumente auch nur adiquat rekonstruieren, wenn sie
sich selbst gegen die Rekonstruktion des intendierten Sinns sperren? Ver-
zweiflung {iber den defizitiren Zustand der pidagogischen Argumenta-
tionskultur ist ein selbstkritisch nutzbarer Befund fiir die Disziplin, aber lei-
der keine Ldsung der Schwierigkeiten. Dabei bleibt nimlich die Priifung der
theoretischen Geltung der Argumentation weiterhin ausgeblendet. Kann man
aber davon absehen? Oder besteht die Provokation der Argumentationsanalyse
darin, daf} sie der Padagogik zeigt, daB bei gleichbleibenden Problemen un-
abhidngig vom Kontext und der wachsenden Erfahrung die immer gleichen
Argumente vorgetragen werden? Das ist noch nicht fiir viele Argu-
mentkontexte gepriift, aber dort, wo man es gepriift hat, ist diese Hypothese
schwerlich abzuweisen (vgl. NEGHABIAN in diesem Band). Ist die Pidagogik
deshalb ein lernunwilliges und lernunfihiges System?

19 Dazu gehdren die folgenden Priiffragen (vgl. Paschen 1988, S, 67fT.; leicht abgewandelt
Mietz 1990, S. 192 und Paschen in diesem Band), nach Defizit-, Ursachen-, Alternativ-, Pra-
xis-, Adiquatheits- und Ausnahmeprimissen. Die Analyse von Wigger 1991 relativiert aller-
dings die Bedeutung der Vollstindigkeit und problematisiert damit sefbst den topischen Ansatz.
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(2) Klassifikationsprobleme - Struktur des Faches

Man konnte diese Frage leichter beantworten, wenn sich das Wissen der
Disziplin in historischen, empirischen und vergleichenden Untersnchungen
aufeinander abbilden und systematisch aufeinander beziehen liefle. Dann
konnten auch starke Thesen, z.B. iiber die Kontext- und Zeitinvarianz pid-
agogischer Argumente, methodisch gesichert kontrolliert und erdrtert werden.
Eine basale Schwierigkeit fiir solche Arbeiten besteht aber in der diszipliniiren
Eigenart der Pidagogik und ihres Wissens, niim}ich darin, daB dem Fach das
'System’ und die anerkannte Systematik fehlt, um die Befunde empirischer
Studien begriindet zurechnen zu konnen (vgl. VOGEL 1991).

Schwierig ist diese Ausgangsannahme insofern, als damit auch eine aner-
kannte Moglichkeit der Ordnung und Klassifikation fehlt, in der man das
Wissen des Faches in der Zeit als gleich oder unterschiedlich behandeln und
fiir weitere Operationen aufbewahiren kann. Die z.Zt. laufenden Forschungs-
projekte werden zumindest an zwei Stellen auf diese Schwierigkeit gestoBen,
bei der Nutzung der Bibliographien, wenn sie sich unterschiedlichen
Ordnungen des Wissens gegeniiber sehen, und bei dem Versuch der Xlas-
sifikation des Wissens aus historischen oder akiueilen Debatten, wenn sie den
Versuch unternehmen, der ausufernden Vielfalt Gestalt zu geben.

Es ist dann typisch fiir die Problemlage, dal die empirischen Untersuchun-
gen zur Erzichungswissenschaft so viele Klassifikationen fiir das Fach an-
bieten, wie es Projekte gibt: Relativ einfache, nach 8-10 Klassen geordnete
Schemata, die den institutionalisierten Teil- bzw. Subdisziplinen folgen
{(BAUMERT/ROEDER; MACKE), heuristisch dem historischen Prozel abgewon-
nene, aber in sich in schon relativ verzweigte Ordnungsformen bei den
Untersuchungen der Lehre (HERRLITZ u.a. nutzen 40 Klasen des Wissens und
13 Lehrgebiete) sowie theoretisch bestimmte, in der Begriindung dann meist
sehr komplizierte Schemata; aber auch sie folgen unterschiedlichen Prinzi-
pien, einer Mischung aus Theorie und Empirie (mit vier Klassen und
insgesamt 21 Wissensgruppen bei TENORTH u.2. oder mit 14 Klassen bei
MENCK u.a.). Es hat nicht den Anschein, als sei das Ordnungs- und Klassifi-
kationsproblem in der Vielfalt dieser nicht aufeinander reduzierbaren
Mdglichkeiten schon befriedigend geldst.

Neben dem 'systernlosen System’ der Padagogik ist dafiir auch die Tatsache
verantwortlich, daf das Klassifikationsproblem in der Wissenschaft allgemein
und auch bei der Wissenschaft von den Klassifikationen des Wissens und der
Wissenschaften selbst weitgehend ungelGst ist?0- In gewisser Weise wird man

20 Einen Uberblick diber die Maglichkeiten der Klassifikation von Wissenschaften und das
Eingestindnis, da8 es keine rundum befriedigende Losung gibt, bietet Kedrow 1975; den Kon-
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in einen fatalen Zirkel gefuhrt: Klassifikationen lassen sich weder natur-
wiichsig noch universell finden und propagieren, sie sind vielmehr abhangig
von der Fragesteliung der Untersuchung, und damit angewiesen auf die
Theorie eines Problems, dessen Bearbeitung diskutiert werden soll: Bei der
Pidagogik stoft man aber auf ein Wissensfeld, das keine theoretische,
sondern nur eine topische Ordnung besitzt, sich also der allgemein anerken-
nungsfihigen Vorab-Klassifikation entzieht. Padagogisches Wissen miifite
damit in einem System geordnet werden, das zwar Struktur hat, aber
gleichzeitig offen ist fiir den Wandel und die sich je neu ergebende Struktur.
Solcke Systeme, die Historizitit und Invarianz miteinander verbinden, kann
man sich zwar vorstellen, mit solchen Systemen 13t sich aber technisch
schwer arbeiten, weil in der Crdnung des Wissens nicht nur seine Argumente
und Begriindungen, seine Themen oder Methoden, sondern auch die Ordaung
der Argumente, Themen und Methoden zugleich zur Debatte stehen.

Die Losungen in den unterschiedlichen Projekten spiegeln die dann erwart-
bare Schwierigkeit, freilich nicht gleichsinnig: Neben der Entscheidung fiir
die vorab-definierte, wenn auch aus pre-Tests gewonnene Struktur des
Wissens (bei MENCK u.a.; HERRLITZ u.4.), in die einzelne Argumente bzw.
Sitze bzw. Themen nur noch eingeordnet werden miissen, steht der Versuch,
das Wissen so zu erheben, daB es seine eigene Systematik im Prozefl selbst
erzeugt (TENORTH u.a.; PASCHEN/ WIGGER). Der Gewinn eines offenen
Kategoriensystems und seine Sensibilitit fiir den historischen Wande! der
Semantik werden aber um den Preis erkauft, nachtriglich eine Fille an
Wissen dennoch ordnen zu miissen. In den anderen Arbeiten wird der Verlust
an prozessualer Sensibilitdt durch technische Einfachheit und methodische Si-
cherheit der Analyse anfgehoben. Man kann es also nur 'falsch' machen, und
der Trost besteht allein darin, zu wissen, was man tut.

4. Zusammenfassung: Ein lohnender Ertrag?

Was sagen die Forschungsarbeiten dann noch insgesamt fiir und dber die
Disziplin? Worin besteht der Ertrag dieser Untersuchungen? Befangen an die
eigene Arbeit wiirden wir selbstverstindlich sogleich betonen, daB unser
Verrat an gepriifiem Wissen iiber das Fach wichst, dall wir von den Eigen-
tiimlichkeiten der Erzichungswissenschaft mehr wissen, ihre soziale und
institutionelle Verortung kennenleren, ihre Argumentationstypik, ihre Nor-
malitat innerhalb des Wissenschaftssystems und ihre Schwichen - aber dann

text der bibliometrischen und bibliographischen Diskussion fassen Wigger 1990 b und
Horn/Tenorth/Helm 1990 zuzsammen.
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auch Ansatzpunkte, um die Disziplin zu bessern. Wir kOnnen Vermutungen
iiber Determinanten des Wandels nachzeichnen und Annazhmen priifen, und
wir wissen mehr {iber Kommunikationsstrukturen und nationale Besonder-
heiten. Der theoretische und empirische Ertrag ist also gegeben; und er wird
befriedigender in dem MaBe, wie Ergebnisse vorgelegt und newe Fragen
gestellt werden, Dann wachsen selbstverstindlich aber auch der Sinn fiir die
Probleme und die offenen Fragen.

Losbar werden damit zuniichst vor allem empirische Fragen der Struktur-
beschreibung und der Zurechnung von Veriinderungen der Disziplin im Pro-
zef. Es gibt also Aufschiisse iiber die Disziplin, freilich uniibersehbar durch
die Untersuchungstheorien gefiltert. Schon jetzt ist zudem eine theoretische
Selbstbegrenzung erkennbar, die Tatsache nimlich, daf forschungsimmanent
die Binnenkausalitit und die eigendynamischen Effekte favorisiert werden:
Entwicklungen der Relationen und Konjunkturen von Themen und Methoden
werden wiederum auf lokale Kulturen des Faches, auf Verdnderungen im Per-
sonencorpus oder auf einzelne Personen zurechenbar - aber ist das Kausalitit
genug? Ist das auch die spezifische Kausalitit, die fiir praktische Disziplinen
angenommen wird, denen man ja die Abhingigkeit von den sozialen
Problemen unterstellt, auf die sie sich beziehen?

Pidagogen werden deshalb auch nach der praktischen Relevanz fragen und
wissen wollen, ob die Erziehung besser wird, wenn die empirische Analyse
der Disziplin Pidagogik sich sicherer und raffinierter entwickelt. An solchen
Stellen zGgern die Forscher in der Regel, weil sie gerade wissen, wie wenig
sich die Rezeption und Verbreitung von Argumenten prognostizieren 1ifit.
Aber wenn man die kritische Priifung von Argumenten, sozialen Verflechtun-
gen der Disziplin, institutionellen Arbeitsformen des Faches und personalen
Zusammenhingen ebenso fiir sinnvoll hilt wie die Systematisierung des Wis~
sens und die Suche nach Ursachen seiner Verfinderung oder Invarianz, wenn
man, mit anderen Worten, die Aufklirung iiber die Disziplin fiir bedeutsam
hiit und nicht allein an eine Praxis denkt, die verbesserbar wire, ohne sich
iiber sich aufzukidren, dann scheint uns auch die praktische Bedeutsamkeit
gegeben. Man muf ja nicht die Dlusion pflegen, als wiirden Politiker kiinftig
bei der Erziehungswissenschaft anfragen, was man denn tun kann oder darf,
oder Eltern den Katalog pidagogischer Argumente aufsuchen, wenn die
Kinder erstmals spit nach Hause kommen.,
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