II. Probleme methodologischer Syntheseversuche



1. Zur Einfihrung in den Fragenkreis

Die Probleme erziehungswissenschaftlicher Methodologie sind in der Bundes-
republik Deutschland in den letzten Jahren stirker in den Vordergrund getre-
ten. Dies wird schon dadurch dokumentiert, dafl auch bedeutende Vertreter
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, wie z. B. Wolfgang Klafki, auf die
Unterscheidung von hermeneutischen, empirischen und ideologiekritischen
Ansitzen aufmerksam machten. Eine derartige Unterscheidung — wie sie auch
in dieser Arbeit vorgenommen wurde — verallgemeinert aus der Vielfalt der An-
sitze drei wesentliche Strdmungen. Diese Verallgemeinerung des vermeintlich
Wesentlichen scheint durchaus brauchbare Perspektiven zu erdffnen, denn
weitere Unterscheidungen sogenannter hermeneutischer, phinomenologi-
scher, dialektischer und empirischer Methoden, wie sie sich vor allem bei Her-
mann Roénrs (1971) dargestellt finden, bezeichneten das methodologische
Spannungsfeld der Erziehungswissenschaft noch eher ,,oberflichlich — wobei
dies nicht in einem abwertenden Sinn gemeint ist. Die,,Oberflichlichkeit* gilt
neben der Weglassung der methodologischen Entwicklung des Empirismus
besonders fiir die nicht immer hinreichend hergeleitete Betonung eines ,,dia-
lektischen Ansatzes* in der Pidagogik, wie er in interessanter und methodolo-
gisch anregender Form auch von Wolfdietrich ScuMIED-kOWARZIK (1974)
dargestellt wird. Unverstindlich an diesen Darlegungen ist zunichst der Um-
stand, dafl die dialektisch-materialistischen Ansitze der sozialistischen Linder
aus der Betrachtung fortgelassen sind. Zwar finden sich demgegeniiber Ge-
danken zur kritischen Theorie, aber die methodologische Grundlegung derar-
tiger Dialektik durch die Werke von Marx und Engels bleibt aus der Betrach-
tung meistens ausgeklammert. Damit jedoch wird die Gefahr einer blof} ab-
strakt-formelhaften, dialektisch hin- und hergewendeten, aber die Triebkrifte
jener dialektischen Methodologien nicht erwahnenden, theoretischen ,,Spie-
gelfechterei” provoziert. Formen der Denkweisen kdnnen so unter Umstin-
den vor die Inhalte des Denkens treten. So setzen sich Probleme fort, die be-
reits bei der Methodologie Klaus Mollenhauers erdrtert wurden. Hier lieff sich
oft ein Ankniipfen an den hermeneutischen Ansatz geisteswissenschaftlicher
Provenienz nicht vermeiden: Wie kann es gelingen, die Inhalte oder Trieb-
krifte der gemeinten Dialektik aufzuspiiren, um nichtspekulative Konzepte zu
konstruieren? !

In der erziechungswissenschaftlichen Literatur ist die Bevorzugung des einen
oder anderen methodologischen Ansatzes bei den meisten Autorenin der Ten-
denz nachzuweisen. Nur scheinen Autoren nicht immer gentigend Klarheit
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dariiber zu entwickeln, welchem Ansatz sie eigentlich bewufit folgen oder fol-
gen wollen. So sind Mischformen von Hermeneutik, Empirie und Ideologie-
kritik (und einzelner Stromungen innerhalb dieser wesentlichen Ansitze)
durchaus iiblich, wenngleich dies methodologisch kaum problematisiert wird.
Dieser Gesichtspunkt soll in diesem Kapitel anhand gegenwirtig besonders
diskutierter (Abschnitt 2, 3, 4) und zu diskutierender (Abschnitt 5.1., 5.2.,
5.3.) Theorien niher erortert werden. Dabei wird sich zeigen, daf§ sich metho-
dologische Probleme besonders der Synthese von empirischen und ideologie-
kritischen Ansdtzen immer wieder in Zhnlicher Weise wie bei Mollenhauer
stellen: Die Verunsicherung der scheinbar eindeutigen empiristischen Wahr-
heitssuche durch ideologiekritische Hinterfragung fithrt zu dem Problem, die
winschenswerte Basis von Wissenschaft und damit verbundenen erkenntnis-
leitenden Interessen zu begriinden. Wenn sich das Problembewuf§tsein bei der
hermeneutischen Erginzung durch Empirie und Ideologiekritik hieriiber auch
noch nicht adaquat formen konnte (Abschnitt 2), so brach es in den Strategien
der gegenwirtig besonders diskutierten Handlungsforschung als methodologt-
scher Mangel offen hervor (Abschnitt 3). Fur E.Kénig wird die Normenbe-
griindung der Erzichungswissenschaft bereits zum zentralen methodologi-
schen Problem der Gegenwart, das er durch Primirzielsetzung zu bewiltigen
glaubt (Abschnitt 4).

Wer nun meint, die damit angesprochenen Problemkreise seien ausschliefflich
ein wirklich neues Produkt gegenwirtiger erziehungswissenschaftlicher Dis-
kussion, der sei exemplarisch im Abschnitt 5 mit drei klassischen erziehungs-
theoretischen Ansitzen konfrontiert, die das Wertproblem der gegenwirtigen
erzichungswissenschaftlichen Selbstfindungsversuche als ,,altes* Problem zu
erhellen vermdgen. Die hier geduflerten Uberlegungen zu Arbeiten Mann-
heims, Deweys und Heimanns sollen dazu anregen (ich bemiihe mich, dazu
wesentliche Fragestellungen herauszuarbeiten, ohne dafl umfassende Antwor-

1 Erinnert sei daran, daf bereits Dilthey eine Normenbegriindung der Pidagogik leisten wollte, die
spater von seinen padagogischen Schiilern als Psychologismus kritisiert und in die abstrakt-speku-
lative Grundlegung des pidagogischen Bezuges bei gleichzeitiger Proklamation des Beachtens der
Erziehungswirklichkeit zuriickgenommen wurde. Hier wird das ,,dialektische Problem* durch
harmonische Selbstversenkung in die ,,tragenden Ideen der Zeitepoche verstellt, wenngleich die-
ses Verstehen oft in dialektischer Redeweise, die auf ein ,,einerseits — andererseits™ reduziert wird,
erscheint. So war Dialektik allerdings nicht von Hegel, schon gar nicht von Marx, gemeint; wohin-
gegen die kritische Theorie sich ebenfalls mit dem Begriff Dialektik vom Determinismusproblem
des Marxismus zu lésen versucht und so eine gewisse Vagheit zuriickgewinnt, die offenbar dazu
herausfordert, dafl auch hermeneutisch-bildungstheoretische Autoren hier Moglichkeiten einer
Synthese erblicken. Man sieht aus dieser knappen Bemerkung, welch komplexe Thematik beim
Themenkreis ,,Dialektik und Erziehungswissenschaft anzusprechen ist. Vordringlich erscheint
dabei eine Klirung des Inhalts und der Methodologie dessen, was unterschiedliche Ansitze als Dia-
lektik bezeichnen. Hierbei werden die in dieser Arbeit unterschiedenen Themenkreise Hermeneu-
tik — Empirie — Ideologiekriuk relevant.
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ten gegeben werden kénnen), auch in ilteren Theorien Beziige fiir die gegen-
wirtige Entwicklung zu erkennen. Dies kann im tibrigen auch fiir die soge-
nannte pidagogische Anthropologie gelten, die besonders von Heinrich Rora
(1966, 1971) dokumentiert wurde und die hier nicht zur Problematisierung
herangezogen wurde?2.

Auf methodologische Kontroversen der jiingeren Zeit, wie die Diskussion um
die Probleme der Entscheidungslogik (im Zusammenhang vor allem curricula-
rer Strategien) und damit verbundene Wertsetzungen (vgl. u.a. H. L. MEYER
1971, 1972), auf die Begriindung methodologisch neuer Ansitze unter struktu-
ralistischer Perspektive (vgl. LENzEN 1973), kommunikativer Begriindungs-
strategie (etwa SCHAFER/SCHALLER 1973, zur Kritik Re1cH 1977, S. 356ff.) und
andere, oder auf methodologische Probleme einzelner spezieller Untersu-
chungen, wie sie z. B. bei der Wertsetzung empirischer Schulforschung auftre-
ten, kann hier nicht niher eingegangen werden.

2 Vgl. zur Darstellung der Ansitze von Roth, Langeveld, Loch, Bollnow, Brezinka, Bokelmann und
Mollenhauer z. B. MiiLLErR-HERLITZ (1974). Kritische Aspekte des Spektrums der ,, Anthropolo-
gie-Diskussion® beleuchtet vor allem Kamper (1973).
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2. Erginzung von Hermeneutik durch Empirie und
Ideologiekritik (KLaFkT)

Anfang der siebziger Jahre versuchten Wolfgang Klafki und andere, was sich
besonders im ,,Funk-Kolleg Erziehungswissenschaft® ausdriickte, den ur-
spriinglichen Denkhorizont der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu ver-
lassen und eine ,,dialektische* oder ,, kritisch-konstruktive Erziehungswissen-
schaft* zu begriinden. Die Hermeneutik sollte als Methodologie zwar erhalten
bleiben, aber die verinderte Position lautete nun: Die Hermeneutik mufl durch
empirische und ideologiekritische Verfahren erginzt werden, um hinreichend
Wissenschaftlichkeit entfalten zu kénnen. Betrachten wir zunichst niher die
gestellten Aufgaben der Hermeneutik, um die Probleme der Erginzung eror-
tern zu konnen.

Wolfgang Klafki fafite 1971 elf Punkte des hermeneutischen Verfahrens in der
Erzichungswissenschaft zusammen, die die hermeneutische Methodologie
umreifien sollen (vgl. KLarkr 19713, S. 126ff.):

1. Textinterpretation erfolgt immer unter einem Vorverstindnis, das sich der
Interpret bewufStmachen mufi und das Voraussetzung seiner Arbeit ist.
Dieses Vorverstindnis muff dokumentiert werden.

2. Die Fragestellungen und das darin sich ausdriickende Vorverstindnis
miissen am untersuchten Text selbst immer wieder tiberpriift und gegebe-
nenfalls verindert werden.

3. Eineder wichtigsten Voraussetzungen der Textinterpretation ist die Quel-
len- bzw. Textkritik.

4. Ein notwendiges Moment ist die Interpretation der semantischen Bedeu-
tung eines Textes, d. h. das Aufdecken der inhaltlichen Bedeutung einzel-
ner Worte und Formen des Textes.

5. Texte entstehen hiufig als Stellungnahmen in einem kontroversen Wirk-
lichkeitskontext. Sie konnen nur verstanden werden, wenn neben dem
Spieler auch die Gegenspieler in die Interpretation einbezogen werden.

6. Hiufigistes erforderlich, auch andere Quellen heranzuziehen. Die Wech-
selbezichung von textimmanenten und textiibergreifenden Zusammen-
hingen ist zu beachten.

7. Die Syntax eines Textes muf} beachtet werden.

8. Diegedankliche Gliederung des Textes mufl systematisch herausgearbeitet
werden, Hauptthesen, Begriindungen, Beispiele, Exkurse usf. sind her-
auszuheben und durch Interpretation voneinander abzugrenzen.
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9. Die innere Widerspruchsfreiheit und logische Stringenz ist kritisch zu be-
werten.

10. Die Interpretation bewegt sich stindig im ,,hermeneutischen Zirkel oder
besser in der ,,hermeneutischen Spirale*: Die Aussagen werden im Gang
der Interpretation zunichst in Teilen gewonnen und dann immer weiter
und wieder auf groflere Zusammenhinge bezogen bzw. riickbezogen. Die
Aufgabe ist es, zu einem immer tieferen Verstindnis ,,auskreisend* vorzu-
dringen.

11. Esistimmer mdglich, dafl die Aussagen in einem Text entscheidend durch
die gesellschaftliche Situation, in der sich der jeweilige Autor befand, be-
stimmt sind. Textinterpretation schlief{t die ideologiekritische Frage nach
dem Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Lage und Bewufitsein
immer auch ein. Ferner ist zu bedenken, inwieweit der Text selbst wie-
derum ideologische Wirkungen auf Lesergruppen erzielt.

Auf den ersten Blick scheint es so, als wiren mit diesen elf Punkten Regeln der

hermeneutischen Erkenntnismethode aufgestellt. Diese Regeln ordnen sich bei

Klafki aber in den Zusammenhang zweier Thesen ein: :

a) Esist eine Funktion hermeneutischer Verfahren, Hypothesen aufzustellen,

die dann mit Hilfe empirischer Verfahren iiberpriift werden sollen.

b) Die Hypothesen empirischer Forschung kommen immer durch hermeneu-

tische Uberlegungen zustande. (Vgl. Krarki/Finckn 1970, S. VII/28.)

Vergleichen wir diese beiden Thesen Klafkis und die aufgestellten elf herme-

neutischen Erkenntnisregeln mit der theoretischen Grundlegung des geistes-

wissenschaftlich-hermeneutischen Ansatzes, wie sie weiter oben skizziert
wurde, so fillt ein deutlicher Unterschied auf.

Die theoretische Grundlegung des geisteswissenschaftlichen Ansatzes zeigte

die Betonung der subjektiv-erkennenden Seite als Verstehensanalyse, die der

inneren Auslegung bedarf, um zu objektiven Gesetzmifligkeiten des Daseins
vorzudringen. Die Objektivationen der Kultur, die als Zuflere Informationen
dem Subjekt zur Bewiltigung aufgegeben sind, werden nur im Erleben erfaf}-
bar. Das Erleben darf aber nicht blof} an der Oberfliche dahintreiben, sondern
bedarf der inneren Einstellung. Pidagogische Theorien dieses Ansatzes waren
daher immer auch Morallehren und auf konkrete ideologische Aufgaben vor
allem der Tradierung bezogen. Im Rahmen des zu Tradierenden kam die Frage
nach empirischer Praxisiiberpriifung zunichst nicht auf, da die Verstehens-
lehre des Lehrers jeweils die Handlungen im pidagogischen Feld regulieren
und nicht empirisch iiberpriifen sollte. Wie sollte auch ein erfahrungswissen-
schaftliches Verfahren die herausragende Stellung des Erkenntnissubjekts und
genialer Erkenntnisfihigkeit beriihren kdénnen? Dem geisteswissenschaftli-
chen Ansatz blieb es immer zweifelhaft, ob empirische Verfahren wie die Be-
obachtung, das Interview, experimentelle Untersuchungen und Feldstudien,
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die sich fast ausschliefflich nur auf duflere Verhaltensweisen beziehen, den Wert
innerer Besinnung ersetzen oder erginzen konnten.

Wenn Klafki von Hermeneutik spricht, so meint er nun etwas ganz anderes. Er
betont nicht, wie es in dieser Arbeit geschieht, die erkenntnistheoretische Seite
der Hermeneutik der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, sondern betrachtet
hermeneutische Fragen als methodische Fragen jeglicher Textanalyse. Seine
Regeln zur Textanalyse sind aber gleichzeitig mit ideologiekritischen Maximen
durchsetzt, so, wenn er nach dem Zusammenhang von gesellschaftlicher Lage
und Bewufitseinsbildung fragt. Dies waren andererseits nie Probleme des gei-
steswissenschaftlich-hermeneutischen Ansatzes, der keine ideologiekritische
Eingebundenheit kannte. Dieser Hermeneutik war keine Ideologiekritik mog-
lich. Wenn Klafki daher von Erginzung spricht, so ist dies etwas irrefithrend.
Meiner Ansicht nach wird hier nicht erginzt, sondern Klafki versucht, Text-
auslegungsprobleme aus ideologiekritischer Sicht und mit brauchbaren Hin-
weisen nun vollig neu in den Blick zu riicken. Die geisteswissenschaftliche
Hermeneutik konnte gar nicht mit ideologiekritischen und empirischen
Denkweisen erginzt werden, weil hermeneutische Verfahren immer auch mit
bestimmten Werthaltungen verbunden und auf ,,tragende Ideen* der Epoche
bezogen waren. So gesehen gab und gibt es auch keine neutrale hermeneutische
Erkenntnismethode. Wenn also hermeneutisch Hypothesen gewonnen wer-
den sollen, wie es Klafki fordert, dann fragt es sich, nach welchen Wertvorstel-
lungen diese Arbeit konkret geleistet wird. Klafki sieht dieses Problem durch-
aus. Er fragt nach dem Vorverstindnis der Textinterpretation, nach dem kon-
troversen Wirklichkeitskontext usf. Dies alles sind zentrale ideologiekritische
Ansatzpunkte. Zugleich jedoch dienen diese Ansatzpunkte bei ihm auch nur
der Hypothesenfindung, um Ideologiekritik und Empirie zu einer Synthese zu
fihren. Hier sieht Klafki von den methodologischen Schwierigkeiten einer be-
griindeten Synthese allerdings ab. Nach welchen methodologischen Regeln
soll die Synthese erfolgen? Das Problem stellt sich hier ebenso wie bei Mollen-
hauer. (Vgl. I. 4.3.3.2.)

Problematisch sind die Lésungsvorschlige, wie sie im ,,Funk-Kolleg Erzie-
hungswissenschaft*, in dem die Thesen enthalten sind, dann konkret dargebo-
ten werden. Hier wird ein Spektrum von Theorien angeboten und blof neben-
einandergestellt, so daf§ keine Orientierung erfolgen kann: Hermeneutik, Be-
haviorismus, Psychoanalyse, Versatzstiicke des Marxismus und andere Theo-
rien werden als Erklirungspotential erzieherischer Gegenstinde angefiihrt,
ohne daf§ die je spezifisch durch diese Ansitze entwickelte Erkenntnis- und
Gegenstandsbestimmung niher in den Blick gerit. (Vgl. zur Kritik auch Rercu
1977, S. 811f.) Damit werden zwar Hermeneutik, Empirie und Ideologiekritik
als Wissenschaftsansitze in eznem Modell synthetisiert, der Erkenntnisgewinn
ist jedoch weder methodologisch begriindbar noch konkret eindeutig umsetz-
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bar. Sowohl die Regeln der Synthese bleiben undurchsichtig als auch der prak-
tische Nutzen uniiberschaubar. Es erhebt sich die Frage, ob iiberhaupt die Un-
terschiede zwischen hermeneutischen, empirischen und ideologiekritischen
Methodologien hier hinreichend erkannt worden sind. Dieses Problem setzt
sich in der pidagogischen Handlungsforschung, fiir die Klafki auch Impulse
gab, zum Teil fort.
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3. Pidagogische Handlungsforschung als Mittler
zwischen Empirie und Ideologiekritik

Das Entstehen der pidagogischen Handlungsforschung, die zum Teil auch un-
ter dem Titel Aktionsforschung auftritt, weist mehrere Bezugsebenen auf.
(Vgl. Zeitschrift 1976.) G. AUERNHEIMER (1976) bringt die Handlungsfor-
schung in den Zusammenhang mit einer Protestbewegung gegen die herkémm-
liche Wissenschaftspraxis, wobei hier insbesondere der Protest gegen empi-
risch-analytische Ansitze gemeint ist. In diese Protestbewegung scheinen auch
Elemente einer zum Teil abgeebbten Studentenbewegung einzugehen, zumin-
dest, was die Betonung von Aktion und Handlung angeht, zum Teil auch, was
die Frage politischer Orientierung anbelangt.

Was die Kritik der empirisch-analytischen Wissenschaftspraxis betrifft, so
konnte die Forderung nach Handlungsforschung auch als Verlingerung (oder
Konkretisierung) des Positivismusstreits in der deutschen Soziologie gewertet
werden. Zumindest verstehen sich viele Handlungsforscher als Vertreter der
kritischen Theorie, wobei den Schriften von Jiirgen Habermas zentrale Bedeu-
tung zukommt. Das Diskursproblem wird sich als ein Grundproblem der
Handlungsforschung im folgenden zeigen. Denn gegeniiber positivistischer
Verkiirzung klagt die Handlungsforschung ein eigenes methodologisches
Konzept ein. Dieses Konzept bezieht sich auf komplexe Praxisriume, wobei
die Schulpraxis im Vordergrund steht. (Vgl. KLarkr 1973.) Zahlreiche Projekte
wurden gegriindet (vgl. betrifft: erziehung, Heft 5/1975), nach einer ersten An-
laufphase aber vielfach wieder (finanztechnisch/politisch) gestrichen?.

Die Handlungs- oder Aktionsforschung ist kein vollig neues padagogisches
Modell. Einerseits erfolgt in der Handlungsforschung eine Kritik des empi-
risch-analytischen Ansatzes, wobei Argumente der kritischen Theorie aufge-
nommen werden. Andererseits versucht man auf der Basis dieser Aufnahme in
der empirischen Forschung Strdmungen auszumachen, die antipositivistischen
Charakter tragen. Dabei ist man bisher vor allem auf zwei Strémungen gesto-
Ben:

»Praktische Kritik findet sich zum einen in der Tradition qualitativer Feldforschung.

Durch diesen Untersuchungsansatz, der mit Hilfe teilnehmender Beobachtung die kom-

3 So das Bildungstechnologische Zentrum in Wiesbaden (vgl. STICKELMANN 1975) und die Zentrale
Arbeitsgruppe fiir die wissenschaftliche Begleitung der niedersichsischen Schulversuche in Han-
nover (vgl. zum Arbeitsprogramm dieser Gruppe EneiM u. a. 1975).
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plexen situativen Strukturen einer ,sozialen Lebenswelt’ gedanklich zu rekonstruieren
und beschreibend zu veranschaulichen sucht, werden die willkiirlichen positivistischen
Feldreduktionen und MeRabstraktionen praktisch in Frage gestellt. Die Methode der
Feldforschung wird besonders in der kultur-anthropologischen Forschung gepflegt.
Thre soziologischen Verfechter rekrutieren sich meistenteils aus der ,Chicagoer Schule*
der Soziologie (symbolischer Interaktionismus).

Eine zweite kritische Linie findet sich unter dem Stichwort ,action research’. Sie leitet
sich von den Feld-Experimenten Lewins und seiner Schiiler (z. B. Lippit; Sherif) in den
dreiftiger und vierziger Jahren her. In ihr wird besonders die rigide Trennung von For-
schen und Handeln als ein Grundpostulat der Trennung von Untersucher und Unter-
suchtem angegriffen. (Allerdings wird die abweichende Praxis im Rahmen der her-
kémmlichen Methodologie begriindet.)* (HEINZE u.a. 1975, S.20f.)

Der in Klammern gesetzte Nachsatz zeigt hier bereits, dafl die theoretische Be-
grindung der Handlungsforschung in methodologischer Hinsicht offenbar
Probleme aufgibt. Diese Probleme gelten leider generell fiir alle bisher er-
schienenen Arbeiten zur Handlungs- und Aktionsforschung. Die Entwick-
lung der empirischen Methodologie vom naiven iiber den logischen bis hin
zum konstruktivistischen Ansatz wird nicht immer differenziert als Problem
wahrgenommen. Damit kénnen Stromungen, die sich gegen den logischen
Empirismus richten, nicht immer als methodologische Herausforderungen er-
kannt werden. Die antipositivistische Haltung steht vor dem Problem, wissen-
schaftspraktische Forschungsansitze (Feldforschung und teilnehmende Beob-
achtung) einerseits aufnehmen zu wollen, andererseits sie jedoch der Methodo-
logie kritischer Theorie (oder einer Abwandlung dieser Theorie) einverleiben
zu miissen. Bevor auf die damit einhergehenden methodologischen Schwierig-
keiten aufmerksam gemacht werden soll, sei nach Heinze und anderen zusam-
mengefafit (vgl. ebd., S.171.), was den Handlungsforschern an bisheriger Em-
pirie mif¥fille:

- Die Trennung der Rolle des Forschers vom Erforschten wird beklagt. Hand-
lungsperspektiven und Erkenntnisleistungen geraten in Gegensatz, der ,,Er-
forschte leistet Verzicht auf Beteiligung am forschenden Erkenntnispro-
zeR*. (Ebd., S.17.) Aus der Perspektive der forschenden Kontrolle werden
leichtfertig die Moglichkeiten verindernder Einfluffnahme auf das zu Kon-
trollierende iiberschen.

~ Lernprozesse stellen sich einseitig beim Forscher her. Der Erforschte wird
als Storgréfie betrachtet.

- Die Kommunikation verliuft einseitig vom Untersucher in Richtung auf den
Untersuchten. Nicht die verbale Kommunikation wird gepflegt, sondern —
als Ausdruck oft behavioristischer Tradition — die Beobachtung. Wenn
kommuniziert wird, dann in standardisierter Form, so daf} sprachliche Re-
striktionen die Folge sind.

— Erkenntnisziele sind einseitig an den Untersuchenden gekniipft. Theoriebil-
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dung wird zur Fremdbestimmung, da die Untersuchten ihr Selbstverstind-
nis nicht einbringen kénnen.
Konstruktiv gewendet, heiflt es programmatisch bei Klafki:

»»(1) Handlungsforschung ist in ihrem Erkenntnisinteresse und damit ihren Fragestellun-
gen von Anfang an auf gesellschaftliche bzw. auf pidagogische Praxis bezogen, sie will
der Losung gesellschaftlicher bzw. praktisch-pidagogischer Probleme dienen.

(2) Handlungsforschung vollzieht sich in direktem Zusammenhang mit den jeweiligen
praktischen Lésungsversuchen, denen sie dienen will; sie greift 4/s Forschung unmittel-
bar -~ und nicht erstzach vollzogenem Forschungsprozef, als sog. ,Anwendung’ der For-
schungsergebnisse — in die Praxis ein, und sie muf} sich daher fiir Riickwirkungen aus die-
ser von ihr selbst mitbeeinflufiten Praxis auf die Fragestellung und die Forschungsme-
thoden im Forschungsprozefl selbst —und nicht erst in der abschlielenden Auswertungs-
phase im Hinblick auf zukiinftige Forschung — offenhalten.

(3) Handlungsforschung hebt in irgendeinem Grade bewufit und gezielt die Scheidung
zwischen Forschern auf der einen und Praktikern in dem betreffenden Aktionsfeld —in
unserem Falle: den padagogischen Praktikern, genauer: den Schulpraktikern — auf der
anderen Seite auf zugunsten eines méglichst direkten Zusammenwirkens von Forschern
und Praktikern im Handlungs- und Forschungsprozef.© (Krark1 1973, S. 488.)

Sieht man sich diese streitbaren Forderungen und die aus ihnen konstruktiv ab-
geleiteten Begriindungszusammenhinge der Handlungs- oder Aktionsfor-
schung niher an, dann stellen sich zahlreiche methodologische Schwierigkeiten
heraus:

Zunichst ist es eine Forderung der Handlungsforschung, die Trennung zwi-
schen Forschern und Schulpraktikern aufzuheben. (Vgl. auch Krarkr 1975b,
$.102.) Damit sind Kommunikationsprobleme zwischen Wissenschaft und
Praxis angesprochen. Bei Gstettner heifit es z. B.: ,,Fiir die unter einem Ver-
stindigungsinteresse mit Praktikern stehende Meta-Kommunikation (also fiir
ein Gesprich, in dem Wissenschaftler und Praktiker ihre Interpretationen iiber
eine schon abgelaufene Diskussion austauschen) sind ,analytische Einlagen®
der Wissenschaftler bzw. Riickgriffe auf Theorien, die fiir die Praktiker auf-
grund der ihnen eigenen Berufssozialisation nicht erreichbar sind, kommuni-
kationshindernd . (GSTETTNER 1976, S.323.)

Kommunikationsférdernd mufl demgegeniiber die Anniherung an das Ha-
bermassche Ideal eines herrschaftsfreien Diskurses erscheinen. Allerdings
konnte die hierin erstrebte Herrschaftsfreiheit sich als Irrtum erweisen, wenn
die Wissenschaft sich in einem zu hohen Grad mit der gingigen Praxis und in
ihr angelegter Kommunikation identifizieren muf, so daff die Gewinnung un-
verzerrter Erkenntnisse nicht mehr erreicht werden kann. (Vgl. Voier 1975,
S.119; GSTETTNER 1976, S.323.) Denn in dem Mafle, wie Erkenntnisse iiber-
haupt angestrebt werden, entfaltet der Wissenschaftler Subjekt-Objekt- oder
Subjekt-Gegenstand-Beziehungen, sei es, daf} er etwas beobachtet, sei es, daff
er in einer Diskussion (Diskurs) etwas inhaltlich auswertet. Die Angst der
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Handlungsforschung, einen Forschungsgegenstand, wobei meist ein handeln-
der Mensch (Praktiker) vor Augen steht, zum bloflen Objekt zu machen, wird
damit zum Problem, wissenschaftliche Teithabe und Forschung iiberhaupt
noch sinnvoll organisieren zu konnen. Zunichst ist es illusiondr, wenn man
glaubt, den Objektcharakter von irgendwelchen Forschungsgegenstinden ab-
wenden zu kénnen. Auch der vermeintlich herrschaftsfreie Diskurs lafit immer
wieder Subjekt-Objekt-Bezichungen deutlich werden, weil Wissenschaft an-
dernfalls in das Konstatieren blofler Praxisriume sich auflsen wiirde. (Vgl. zu
dieser Kritik auch MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1975.) Gerade dies aber will
die Handlungsforschung eigentlich verhindern. Sie sucht in der Teilhabe am
Praxisprozef} den Forschungsprozef} im Sinne einer Abbildleistung zu orien-
tieren, andererseits sollen im Zusammenhang mit der Abbildleistung Verinde-
rungen der Praxis erreicht werden. Eben deshalb erscheint das Ideal tenden-
zieller Einheitlichkeit von Forschern und Praktikern geboten. Aber eine er-
strebte Finheit ist keine Identitit, sondern ein Ideal, das in der bisherigen Pra-
xis der Handlungsforschung zudem konfliktreich in Frage gestellt wurde. Der
Prakdker ist dem Wissenschaftler de facto nicht gleichgestellt. (Vgl. auch
Krark1 1973, 5.502.) Bereits das Sprachproblem wird zur Schwierigkeit ge-
meinsamer Verstindigung. (Vgl. u.a. HoHENADEL 1976.) Aktionen im pid-
agogischen Feld kénnen auch im Aktionismus erstarren, wenn nicht theoreti-
sche Hintergriinde entwickelt werden. Diese selbst kénnten aber wiederum
dem angestrebten Ideal des Diskurses entgegenstehen.

Eine zentrale methodologische Kontroverse entziindete sich anhand dieser
Probleme zwischen RADTKE (1975) und KraFk1 (1975a).

Radtke kritisiert Klafki von einer Position, die prinzipiell die Moglichkeit der
Anwendung von Verfahren der Gewinnung objektiver Aussagen im klassi-
schen Sinne negiert und die Parteilichkeit jeglicher Forschungsarbeit konsta-
tiert. Fiir Radtke wird jede Forschungsarbeit sofort zu einem Problem der
Technologisierung gewonnener Ergebnisse im Sinne der Systemreproduktion
und der Legitimierung bestimmter herrschender Interessen. Dadurch werde
jeder emanzipative Anspruch im Rahmen der Handlungsforschung ins Gegen-
teil verkehrt: Der Anpassungsdruck an Verinderungen des Verhaltens werde
nun iber Strategien der Handlungsforschung kanalisiert, die damit allenfalls
eine effektivere Form empirisch-analytischer Denkweise sein kann. Radtke
fordert demgegeniiber eine emanzipative Grundlegung, die einerseits in den
Grundsatz miindet, dafl Erkenntnisse nicht auf Objekte angewendet werden
sollen, sondern an den vorangegangenen Lernprozef, die Situation und das
Subjekt des Erkennens gebunden werden miissen; andererseits fordert er, dafl
Erkenntnisse praktisch sein sollen, d. h., sie sollen intentionales anstatt instru-
mentales Handeln erlauben. (Vgl. RapTkE 1975, S.24.)

Damit ist allerdings methodologisch gar nichts gewonnen. In diesem Zusam-
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menhang macht Wellenreuther zu Recht darauf aufmerksam, daf} als For-
schungsmethode bei Radtke somit nur die Diskussion zwischen Theoretikern
und Praktikern erscheint, wobei offenbar nur die Moglichkeit bleibt, die Er-
fahrungen der Beteiligten zu Ergebnissen zu deklarieren. (Vgl. WELLENREU-
THER 1976, S.347.)

Allerdings ist Wellenreuther mit seiner Methodologie auch nicht viel weiter. Er
schreibt z. B.:,,Nach meiner Auffassung besteht die Aufgabe der Wissenschaft
darin, Probleme des Alltags effektiver zu bewiltigen.* (Ebd., S.348.)4 Von
dieser Position aus gesehen, erscheint Radtkes Position zwar als undiskutabel,
da dieser ja in jeder Form der Effektivitit sogleich eine gegen die Emanzipation
gerichtete technologische Verwertbarkeit sieht. Dem hilt Wellenreuther aber
andererseits nur schlicht die Notwendigkeit einer Verwertung entgegen.
Beide Auffassungen sind begrenzt. Radtke lif}t offen, was Emanzipation nun
eigentlich erschlieen kénnte, und immunisiert sich a priori vor der Hinterfra-
gung seiner Zielsetzungen als Wertsetzungen. Wellenreuther erkennt dies
nichtals Problem, sondern behauptet eine oberste Wertsetzung der Effektivitit
als Zielsetzung. Beide, obgleich in kontriren Positionen, miissen sich fragen
lassen, welche konkreten Ziele sie im Rahmen der Handlungsforschung eigent-
lich anstreben.

Klafki geht in seiner Antwort auf die Vorwiirfe Radtkes besonders auf das
Streben nach objektiven Erkenntnissen im Zusammenhang mit dem Technolo-
gieproblem ein. Ist die Herausstellung bestimmter Fakten der Wirklichkeit,
wobei bestimmte Erkenntnisinteressen das Gewinnen von Fakten regulieren,
hinderlich fiir Emanzipation? Zu Recht stellt Klafki heraus, dafl ohne eine
kritische empirische Uberpriifung erstrebte und wirkliche Praxis leichtfertig
identifiziert werden konnten. Uberpriifung wird mithin zur Voraussetzung
der Emanzipation. Was allerdings Emanzipation im niheren Sinne als Krite-
rium welcher Uberpriifungsméglichkeit bedeutet, bleibt hier im Grunde of-
fens.

Heinz Moser plidiert dafiir, den Begriff der Aktionsforschung zu gebrauchen.
Damit will er sich bewuflt von der Tradition der Handlungstheorien abwen-
den, die subjektiv vermeinten Sinn mit dem gesellschaftlichen in eins setzt.
(Vgl. Moser 1976, S.363.) Hierin sieht er eine Gefahr fiir die Handlungsfor-
schung insgesamt: ,,Solange Aktionsforschung in ihrem Kern aus einigen in-

4 An anderer Stelle spricht Wellenreuther davon, dafl sich systematische Forschung dadurch aus-
zeichne, ,,daff sie an Kriterien wie Objektivitit und intersubjektiver Uberpriifbarkeit orientiert
ist, (WELLENREUTHER 1976, S. 351.) Soll damit nun der empirisch-analytische Ansatz zum Ansatz
der Handlungsforschung werden? Wellenreuther gelingt es nicht, das Problem der Hypothesenbil-
dung hinreichend als Problem der normativen Begriindung von Handlungsforschung zu erkennen.

5 Ahnlich offen sind die emanzipativen Strategien in anderen erziehungswissenschaftlichen Ansit-

zen. Vgl. auch S, 320ff.
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strumentellen Postulaten fiir das Handeln in wissenschaftlich zu bearbeitenden

Feldern besteht, vermag sie den Anspruch auf einen paradigmatischen Status

kaum einzulésen.* (Ebd., S. 357.) Das Aufstellen blofler Prinzipien, nach de-

nen man Forschung organisieren soll (Beschrinkung auf iiberwiegend metho-
dische Regeln), reicht zur Begriindung einer notwendigen Methodologie nicht
aus. Moser meint: ,,Im Kuhnschen Sinne miifite ein Paradigma nidmlich (a) syn-
taktische Strukturen (Verfahren und Methoden des wissenschaftlichen Vorge-
hens) spezifizieren, (b) substantive Strukturen (im Sinne inhaltlicher key con-
cepts) angeben und (c) auf eine Gemeinschaft von Wissenschaftlern, die dem

Paradigma Geltung zumessen, bezogen sein (Kuhn 1967).“ (Ebd.) Diesen Be-

stimmungsebenen versucht Moser zu entsprechen,

Der Diskurs steht bei ihm im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Forschung.

Diskurse sollen Giiltigkeit von Aussagen in systematischer Argumentation

verhandeln. Der Wahrheitsbegriff wird an den Dialog im Diskurs gebunden,

nicht aber im empirisch-analytischen Sinn auf Beobachtungsdaten bezogen.

Zwei Merkmale zeichnen diesen Wahrheitsbegriff aus:

— ,,Er ist situationsabhingig, indem die jeweilige Richtigkeit der Handlungs-
orientierungen aufgrund der je spezifischen Beratungssituation zustande
kommt.* (Ebd., S. 359.) Dies soll gleichzeitig aber keinen Verlust von Gene-
ralisierungsfahigkeit von Aussagen bedeuten. ,,Generalisierbarkeit ist nicht
eine Frage der Herstellung wissenschaftlicher Objektivitit im Sinne der em-
pirisch-analytischen Wissenschaft. .., sondern eine Frage der begriindeten
Zubilligung von Generalisierungsfihigkeit an Argumente im Diskurs selbst
(wobei selbstverstindlich Herkunft, Vertrauenswiirdigkeit und Verfahren
der Gewinnung von Informationen wesentliche Gesichtspunkte solcher
Diskurse darstellen).” (Ebd.)

— Andererseits konne die Wahrheit der in Diskursen gewonnenen Aussagen
nicht fiir immer verbiirgt werden. Folgediskurse werden immer wieder nétig
sein, so dafl Diskursgeschichten in der Forschung auftreten.

Betrachtet man die Diskursgeschichten niher, so argumentiert Moser, dann

stellt man fest, daf Phasen des Diskurses mit Phasen der Informationssamm-

lung sich abwechseln mifiten. Im Rahmen der Informationssammlung unter-
scheidet Moser vier Arbeitsschwerpunkte:

(1) Methoden der Informationssammlung sind Vorgehensweisen, um Daten zu

erhalten (Datenerhebung nach Hiufigkeit, teilnehmende Beobachtung, Befra-

gung von Gewihrspersonen). (2) Die Informationssammlung kann zu ver-
schiedenen Informationstypen fithren (quantitative Daten bzw. ,Tatsachen’,

Geschehnisse, Ereignisse, Aussagen iiber Normen). (3) Die Informationsaus-

wertung kann qualitativ oder quantitativ erfolgen. (4) Die Informationsverar-

beitung dient der Entschliisselung der verschiedenen Datentypen aus (1-3).

Hier wird die materiale Voraussetzung fiir den Diskurs geschaffen.
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Als Zentralsatz in dem gesamten Modell kann folgender angesehen werden:
,»Giltigkeit ist also in diesem Konzept nicht iiber Befolgung bestimmter Ver-
fahren festgelegt, sondern Ergebnis inhaltlicher Diskussion.* (Ebd., S.360.)¢
Andererseits soll auf Daten dennoch nicht ganz verzichtet werden. Insofern
der Mensch ein Stiick Natur sei, folgert Moser, kann er auch aus der Datenper-
spektive betrachtet werden. ,, Nur muf§ sich diese Perspektive selbst im Diskurs
auf ihre Berechtigung hin ausweisen lassen.* (Ebd., S.362.)

Wie aber weist sich diese Berechtigung im Diskurs aus? Durch Daten? Wozu
dann der ganze Spuk eines Diskurses, der doch nur Diskussion von Daten ist,
also mithin jene klassische Form der theoretischen Erkenntnisgewinnung
(ganz gleich in welchem Ansatz), die die Theorie iiber irgendwelche Wahr-
nehmungs- oder Einbildungsdaten ins Verhiltnis zum Gegenstand oder Ob-
jektihrer Erkenntnis setzen mufl! Da mag diskutiert werden, wie man mochte.
Festzulegen ist, welche Daten man erheben will, was wie auszuwerten ist, wel-
che Daten erhoben worden sind. Moser hat einen Zirkelschlufl von Daten auf
Diskurse und von Diskursen auf Daten konstruiert, die Wahrheit an Diskurssi-
tuationen und Diskursgeschichten gebunden, die Diskurse an Informations-
sammlungen von Daten gekniipft, so daf} die Wahrheitsfrage als Datenfrage er-
scheint. Das alles aber ist trivial. Es bezeichnet nur die seit dem Entstehen der
Wissenschaft praktizierte Kommunikation zwischen Wissenschaftlern bei der
Untersuchung bestimmter Gegenstinde. Es ist kaum mehr, denn Diskussio-
nen fanden immer statt. Daten wurden immer erhoben. Die Eingliederung in
unterschiedliche methodologische Konzepte jedoch war unterschiedlich. Da-
ten konnen ja auch - hier schon ganz abgeschen davon, wie sie gewonnen wur-
den—im Sinne von Theorien auf stérende Bedingungen zuriickgefihrt werden.
Obwohl sie als Daten der Theorie entgegenstehen, mogen sie die Theorie zum
Teil bestitigen, weil diese sie als storende Bedingungen zu identifizieren weifl.
(Vgl. das Exhaustions-Prinzip S.99ff.) All diese methodologischen Grund-
probleme werden von Moser nicht problematisiert. Damit bleibt sein Er-
kenntnismodell zunichst duflerst unbefriedigend.

Zu beachten ist allerdings die kritische Gesamtlinie, die Moser in Diskursen
verwirklicht sehen mochte. Es erscheint ithm als wichtig, ,,daff Handlungs-
orientierungen nicht nur projektintern als Entwiirfe der Betroffenen betrachtet
werden, sondern dafl sie auf ihren Stellenwert in gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenhingen befragt werden. (MosER 1976, S. 363.) In seinem Buch ,,Ak-
tionsforschung als kritische Theorie der Sozialwissenschaften® (1975) hatte er
auf diesen Aspekt besonderen Wert gelegt. Nachdem er sowohl die Diskurs-
theorien der Erlanger Theorie (vgl. auch weiter unten S.303ff.) als auch die

6 Diese Aussage ist allerdings in sich unschliissig: Stellen inhaltliche Diskussionen nicht ein bestimm-
tes Verfahren dar, in dem ganz bestimmte gesetzte (aber welche?) Regeln befolgt werden?
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Theorie von Habermas kritisierte?, kommt er zu eigenen Vorstellungen. Der
Diskurs soll bei dem Widerspruch von Anspruch und Wirklichkeit in der biir-
gerlichen Gesellschaft ansetzen. Dabei werden vier Kriterien relevant (vgl.
MosEer 1975, S.105):

— Der Diskurs mufl das Interesse an substantieller Demokratisierung der Ge-
sellschaft zum Ausdruck bringen.

— InDiskursen gemachte Aussagen miissen auf ihren paradigmatischen Gehalt
hin transparent gemacht werden.

- In Diskurse eingehende Aussagen sollen nicht im positivistischen Sinne die
Wirklichkeit blof} abbilden und dadurch Kritik verhindern.

- In Diskursen diirfen gesellschaftliche Herrschaftsanspriiche und Ungleich-
heiten der menschlichen Verwirklichung weder verschleiert noch bloff legi-
timiert werden.

Moser wehrt sich gegen den Vorwurf der Unklarheit dieser recht abstrakten

Forderungen a priori, indem er meint, dafl diese Aussagen allgemein Relevanz

tragen und auf alle Aussagen angewendet werden sollen. Das ist ein grofler An-

spruch. Aber dadurch werden die Aussagen inhaltlich nicht klarer. B.Rath-
mayr folgert in diesem Zusammenhang: ,,So verbliiffend diese Wendung des

Problems zunichst erscheinen mag, als so triigerisch erweist sie sich bei nihe-

rem Hinsehen: Wer legt— im Rahmen solchen Diskurses — das Verstindnis der

zentralen, in den Moserschen Kriterien lediglich strapazierten, aber nicht ex-
plizierten Begriffe (,substantielle Demokratisierung’, ,Verschleierung gesell-
schaftlicher Herrschaftsanspriiche und Ungleichheiten® usw.) fest?* (Rata-

MAYR 1976, S.373.)

Also: Welche Kriterien legen konkret fest, was in Diskursen als Hypothese

oder Aussage gilt? Die Kriterien Mosers beinhalten kaum eine verbliiffende

Wendung, denn es ist immer schon das wesentlichste Problem der Begriindung

jeder gesellschaftswissenschaftlichen Disziplin gewesen, einen abgesteckten

Entscheidungsrahmen in mehr oder minder ausgewiesener Deutlichkeit in be-

zug auf das sie umgebende (gesellschaftliche) Bedingungsfeld zu setzen. Mo-

sers abstrakte Rahmensetzung kann jedoch in ihrer Allgemeinheit von allen In-

7 An Habermas kritisiert Moser, dhnlich wie an der Erlanger Philosophie, dafl sein Modell dem Ty-
pus des Universititsseminars entnommen zu sein scheint. Der Ausgangspunkt von einer herr-
schaftsfreien Sprechsituation als Idealzustand erscheint als problematisch. Hier kann man Moser
zustimmen. Moser nimmt die Argumentation von FoucauLT (1974) auf und behauptet, dafl soge-
nannte freie Diskurse in Wirklichkeit Modelle in vielfsltiger Einschrinkung seien und daf} eben
deshalb gerade das System der Einschrinkung zur Grundlage ihrer Beurteilung genommen werden
miisse. Dies ist iibrigens dann eine klassisch marxistische These, wenn die Produktionsverhilnisse
als Systemvoraussetzung der Kommunikation betrachtet werden. Leider verfolgt Moser diesen
Strang der Argumentation nicht niher, so dafl sowohl die Basis seiner Kritik als auch die Folgen fiir
die Begriindung seiner Methodologie offen bzw. verdunkelt bleiben. (Vgl. auch RATHMAYR 1976,
S.372.) Er kann sich so nicht aus seinem trivialen Modell 16sen.
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teressengruppen in jeder beliebigen Gesellschaft so weit inhaltlich konkreti-
siert werden, wie die legitimative Schmiickung mit allgemeinsten Zielen nun
wirklich ,,ehrlich zu gelingen scheint. Nehmen wir Mosers Wahrheitskrite-
rium, so wird die Ehrlichkeit ohnehin zu einem diskursiven Problem. Wird sie
damit auch zur Herausforderung der Uberredungskunst? Hier sind wir im-
merhin bei einem zentralen Forschungs- und Strategieproblem gegenwirtiger
Erziehungswissenschaft angelangt, das Moser nochmals verdeutlichen konnte.

In der Handlungsforschung setzen sich die fiir die kritische Erziehungswissen-
schaft weiter oben bereits herausgearbeiteten methodologischen Widerspriiche
fort. Heinze und andere beabsichtigen beispielsweise eine Synthese dialek-
tisch-materialistischer und phinomenologisch-interaktionistischer Positio-
nen. (Vgl. HEINZE u.a. 1975, S.23.) Es bleibt bei diesem methodologischen
Vorgehen die Befiirchtung, daff weder das eine noch das andere hinreichend
zur Geltung kommen wird. Hinzu kommt, dafl die empirisch-analytische
Theorie in threm methodologischen Entwicklungsgang nur ungeniigend zur
Kenntnis genommen wird. Damit fallen die in diesem Zusammenhang wesent-
lichen theoretischen Probleme der Begriindung von Hypothesen und der Ex-
haurierung von Ergebnissen unter den Tisch. Zugleich werden utopische und
illusionire Hoffnungen geweckt, so z. B., wenn es um die Kritik der Technolo-
gisierung erziehungswissenschaftlicher Forschung geht: ,,Wenn bisher von
Technologisierung gesprochen wurde, so meint der Begriff ,technolo-
gisch’. .. jedes zweckrationale, das heifit an der Mittel-Zweck-Relation orien-
tierte Handeln.”“ (Ebd., S. 49.) Genau dies aber ist ein Trugschluf}. In der Kri-
tik am Positivismus wurde zwar einerseits immer wieder die Betonung des
formalen Zweck-Mittel-Schemas kritisiert, andererseits muf} jede Wissen-
schaft Mittel im Verhiltnis zu Zwecken einsetzen. Das macht auch die Hand-
lungsforschung. Das technologische Problem setzt bei der Frage ein, inwieweit
die Wissenschaft noch die Zwecke wissenschaftlich befragbar hilt oder sich
hier blof} an vorgegebene Regulative anpafit. Der Grad dieser Anpassung wird
zur Auseinandersetzung um den technologischen Gehalt von Wissenschaft.
Wenn dieses Problem aber von vornherein in der Problemstellung und nicht
konkret in jeweiligen Losungsversuchen verurteilt wird, verschleiert die ver-
meintlich herrschaftsfreie Diskursgemeinschaft ithre vorausgesetzten Zwecke.
Bleiben diese damit auch unreflektiert?

Die bisherigen Konzepte zur pidagogischen Handlungsforschung kranken an
einem mangelnden Bewufitsein iiber die Entwicklungsgeschichte padagogi-
scher oder erkenntnistheoretischer Methodologie. Vorwiegend in Absetzung
vom logischen Empirismus, unter Aufnahme methodologischer Unklarheiten
kritischer Erzichungswissenschaft, hat die methodologische Unsicherheit in
der Pidagogik hier zunichst nicht abgenommen. Die Entwicklung der hand-
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lungsorientierten Forschungspraxis jedoch wirft die Theoretiker auf die unge-
18sten methodologischen Probleme zuriick. Heinze und andere kommen bei-
spielsweise zu folgenden Aussagen in bezug auf die Bestimmung der hand-
lungsorientierten Forschungsperspektive:

»l.

10.

300

In der Konfrontation der im Forschungsprozefl vermittelten Informationen mit den
eigenen Erfahrungen der erforscht werdenden Subjekte liegt ein wichtiger Lernpro-
zef und die Chance der Verinderung von Orientierungen und Einstellungen dieser
Subjekte.

. Dabei gehért wesentlich zur Definition der Situation und zum Erfolg des For-

schungsunternehmens, daf} es den forschenden Subjekten gelingt, entsprechende re-
flexive Lernprozesse bei den erforscht werdenden Subjekten und bei sich selbst in
Gang zu setzen.

. Die Méglichkeiten reflexiven Lernens sind bei beiden Parteien aufgrund ihrer jewei-

ligen sozialen Lage unterschiedlich. Die erforscht werdenden Subjekte (Lehrer und
Schiiler) stehen in einem konkreten institutionellen Handlungszusammenhang, der
sie zwingt, ,eine Fiille méglicher reflexiver Einstellungen zugunsten eines instru-
mentalisierten, habitualisierten Verhaltens in threm Handlungsfeld aufzugeben’.
Andererseits haben die forschenden Subjekte die Méglichkeit — durch die Befreiung
von den Handlungszwingen in diesem Handlungsfeld —, sich in einem grofleren
Ausmaf als die konkret Handelnden reflexiv zu verhalten. Es fehlen ihnen jedoch
die konkreten, sinnlichen Verhaltensimpulse der im Feld Handelnden.

. Ziel der Forschung sollte aufgrund dieser besonderen Kommunikationssituation

sein, die Differenz zwischen den Handlungs- und Kommunikationsbedingungen
der beiden Parteien durch gezielte Konfrontation zur Ausiésung von Lernprozessen
zu verwenden.

. Dazubedarfes, daf} die forschenden Subjekte die jeweiligen Handlungsbedingungen

des Untersuchungsfeldes und den Erfahrungshintergrund der erforscht werdenden
Subjekte kennenlernen.

. Eine weitere Bedingung besteht darin, daf} es gelingt, die divergenten Deutungen

und Sinninterpretationen des Normen- und Wertgefiiges jeweiliger Situationen von
Forschern und erforscht werdenden Subjekten zum Gegenstand von Reflexion der
zugrunde liegenden Ursachen und zur Formulierung von Innovationsstrategien zu
machen,

. Die Neudefinition der Forschungssituation hat Konsequenzen fiir die Anlage und

fiir die Methoden der Untersuchung:

a) Die Kontakte zwischen beiden Parteien miissen so stabil und ausdauernd sein,
daf sukzessives Lernen auf der Ebene von Kommunikation méglich wird;

b) theoretische Erkenntnise und empirische Zwischenergebnisse miissen von seiten
der Forscher den untersucht werdenden Subjekten sprachlich konkret vermittelt
zur Verfiigung gestellt werden.

. Der Objektbereich der Feldforschung ist durch die schulischen Lernsituationen de-

terminiert. Fragestellungen und Analysen richten sich auf die in diesem Feld wir-
kenden Variablen.

. Die aufgearbeiteten Erfahrungen der an schulischen Interaktionsprozessen Beteilig-

ten miissen auf der Grundlage theoretischer Erklirung konkrete und praktische
Handlungsstrategien zur Folge haben.

Das Interesse handlungsorientierter Forschung liegt in der Anleitung zur Losung
praktisch relevanter und im Alltagshandeln kooperierender Subjekte bedeutsamer
Probleme.



11. Ziel der forschenden Subjekte ist es: handelnde Individuen iiber den Kontext ihres
Handlungszusammenhanges zu informieren und aufgrund dieser Kommunikation
die Zielfindung im situativen Kontext zu erméglichen, wobei davon ausgegangen
wird, dafl die Situationsdefinition der Beteiligten in die Zielfindung eingeht. Zentra-
ler Untersuchungsaspekt ist die Frage, unter welchen Bedingungen sich selbstbe-
wufit handelnde Individuen herausbilden kénnen.

12. Mit der Methode des ,kooperierenden Dialogs® ist die Kommunikation zwischen
forschenden Subjekten und erforscht werdenden Subjekten beschrieben.* (HEmzE
u.a. 1975, S.55£.)

Ich will den methodologischen Problemgehalt dieser Thesen knapp und sicher
nicht vollstindig erfragen:

Zu 1: Wie wurden die Informationen, die der Konfrontation dienen, gewon-
nen? Welcher Zielkatalog erstrebter Verinderungen wurde theoretisch vorge-
arbeitet? Wer will was von wem? Welche Zwecke bringen warum das Mittel
der Konfrontation hervor?

Zu 2: Was ist Inhalt der Reflexion? Wovon ist oder soll dieser Inhalt abhingig
sein?

Zu 3: Welche Grundlagen des reflexiven Lernens werden unterstellt? Welche
Lerngesetze sind vorhanden? Wie befreit man sich von Handlungszwingen?
Was weifl man iiber die im Feld konkret Handelnden? Welche theoretische
Problemstellung ist dem vorgeordnet?

Zu 4: Kann der Praktiker identisch mit dem Wissenschaftler werden? Hat man
mogliche Folgen fiir den Praktiker und fiir die Wissenschaft bedacht?

Zu 5: Ist hier eine bloff sinnliche Erfahrung gemeint?

Zu 6: Aufgrund welcher Normen aber sollen Normen beurteilt werden?
Zu 7a: Wie stabil kénnen solche Kontakte iiberhaupt sein? Sollen solche Kon-
takte fiir jede wissenschaftliche Forschung verpflichtend werden? Wird der
wissenschaftliche Forschungsprozeff nun ausschliefflich auf individuelle Pro-
zesse bezogen? Welche Theorie steht dahinter? Wie kommt man zu verallge-
meinerungsfihigen Aussagen?

Zu 7b: Soll dies bei allen Untersuchungen so sein?

Zu 8: Welche Bedeutung haben auflerschulische Lernsituationen? Welche Va-
riablen wirken? Wie wird dies begriindet?

Zu 9: Wie wird die Grundlage theoretischer Erklirung begriindet?

Zu 10: Was sind bedeutsame Probleme? Wer legt das fest? Inwieweit ist das
verallgemeinerungsfihig?

Zu 11: Welche Information soll stattfinden, welche Ziele liegen dem zugrun-
de, was soll konkret erméglicht werden? Wenn die Situationsdefinition in die
Zielsetzung eingehen soll, heifit das, daff z. B. eine konservative Lehrergruppe
konservative Ziele findet und umsetzen soll, jede Gruppe ihre Ziele umzuset-
zen hat? In welchem Verhiltnis steht die Situationsgebundenheit zur Informa-
tionseingabe durch die Wissenschaftler? Wer will was mit wem?
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Zu 12: Was sind die Grundlagen und konkreten Mafinahmen eines kooperle—
renden Dialogs?

Sowohl die von Heinze u. a. genannten Vorstellungen als auch die von mir ge-
stellten Fragen sind recht willkiirlich. Aber sie zeigen Problemdimensionen
gegenwirtiger pidagogischer Handlungsforschung auf. Nach einem aktioni-
stischen Start und dem sicherlich lobenswerten Willen, Praktiker als Praktiker
begreifen und in den Forschungsprozef§ einbeziehen zu wollen (vgl. u.a. ZIn-
NECKER . 2. 1975), um fiir Theorie und Praxis ein Maximum an Demokratisie-
rung, Humanisierung und Selbstverwirklichung zu erreichen, scheint man
zum Teil auf Grundfragen zuriickkommen zu miissen. Hier geht es nicht nur
darum, konkret herauszuarbeiten, was Demokratisierung, Humanisierung,
Selbstverwirklichung u. 2. m. konkret bedeuten und umfassen sollen, hier geht
es auch darum, dabei die gewihlte methodologische Konzeption klarer theore-
tisch herauszuarbeiten.

Dies ist eine Einsicht, die iibrigens gleichermafien fiir den Erkenntniswert die-
ser Arbeit gilt und an den Leser wihrend und nach der Lektiire die Anforde-
rung stellt, konkrete Beziige iiber die hier gefithrte abstrakte Erérterung hin-
ausgehend entwickeln zu lernen. Aus der Handlungsforschung wird man ei-
nige Erkenntnisse entnehmen kdnnen, insbesondere aber auch die methodolo-
gischen Schwierigkeiten sehen lernen miissen, die bei der Begriindung hand-
lungsforschender Strategien auftreten. Fine Erkenntnishilfe ist es hier, den
Entwicklungsgang empirischer und ideologiekritischer Ansitze differenziert
zu verfolgen. Eine wesentliche Schwierigkeit liegt darin, daf} die Handlungs-
forschung, kaum daf} iiber erste Grundlegungen nachgedacht wurde, wenig
Raum zur Verwirklichung erhalten hat.
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4. Synthese von Empirie und Ideologiekritik: Normen-
begriindung durch Primirzielsetzung (K6N1G)

Fiir Eckard Konig ist die Frage nach der ,,richtigen® Erziehungswissenschaft
keine erziehungswissenschaftliche Frage. Wie in den Naturwissenschaften
zwischen einer Objekt-Theorie, d.h. einer Theorie, die sich mit wissenschaft-
lich zu untersuchenden realen Gegenstinden beschiftigt, und einer Meta-
Theorie, d. h. einer Theorie, die sich mit Sitzen iiber objekttheoretische Sitze
beschiftigt, zu unterscheiden sei, so sei es auch sinnvoll, zwischen einer Erzie-
hungswissenschaft als Objekt-Theorie und einer Meta-Theorie der Erzie-
hungswissenschaft zu differenzieren. Kénig nennt diese Meta-Theorie die
,»» Theorie der Erziehungswissenschaft®. (Vgl. Kénic 1975, Bd. 1, S.26f.) Die
Konsequenz ist folgende:

»Die Frage, welcher erziehungswissenschaftliche Entwurf richtig ist, ist eine
metatheoretische Frage, bei deren Diskussion wir nicht iiber die Erziehungs-
praxis, sondern iiber erziehungswissenschaftliche Entwiirfe zu reden haben.*
(Ebd.)

Innerhalb der Theorie der Erzichungswissenschaft trifft Konig eine weitere
Unterscheidung, ,,namlich die zwischen deskriptiver und normativer Meta-
Theorie*. (Ebd., S.27.) Konig erliutert die Unterscheidung folgendermafien:

5, Als deskriptiv bezeichnet man iiblicherweise Sitze wie,die Erde dreht sich um die Son-
ne’, ,gestern frith ging Peter zum Zahnarzt', ,wenn Kupfer erhitzt wird, dehnt es sich
aus. In all diesen Sitzen werden bestimmte Sachverhalte dargestellt.

Normative Satze (oder kiirzer: Normen) liefern keine blofe Beschreibung, sondern ver-
folgen den Zweck, jemanden zu einem bestimmten Verhalten zu beeinflussen: sei es, daft
jemand zu bestimmten Handlungen aufgefordert wird, daf} bestimmte Handlungen un-
tersagt werden, sei es, daf} lediglich Ratschlige, Empfehlungen oder Erlaubnisse erteilt
werden. (Ebd., S.27f.)8

Die Unterscheidung von deskriptiven Sitzen und Normen fiihrt Kénig dazu,
zwischen einer deskriptiven und einer normativen Erziehungswissenschaft zu
unterscheiden. In der ersteren geht es nur darum, Aussagen iiber die Erzie-
hungswirklichkeit objektiv zu gewinnen, in der zweiten sollen Normen fiir die
Erziehungspraxis aufgestellt werden, um Handlungsanleitungen zu erzielen.

8 Normative und deskriptive Sitze werden von verschiedenen Autoren unter verschiedenen Be-
zeichnungen unterschieden: Sein und Sollen, deskriptiv und priskriptiv (HARE 1972, S. 19ff.); Er-
kenntnis und Entscheidung (ALBERT 19682, S.551f.); Aussage und Norm (Kraus/Bunr 1970,
S.7931f.); vgl. ferner Herp (1972) und K6n1G (1975, Bd. 1, S.29).
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Mit der Unterscheidung der damit angesprochenen verschiedenen Theoriestu-
fen werden zugleich notwendige Begriindungsschritte sichtbar:

Nur wenn die Erziehungswissenschaft hinreichend deskriptive Sitze iiber die
Erziehungspraxis gewinnen kann, konnen normative Ableitungen realitits-
adiquat getroffen werden. Die Theorie der Erziehungswissenschaft versucht
(deskriptiv) die Versuche deskriptiver und normativer Erziehungswissenschaft
zu analysieren, um als Riickmeldung sagen zu kénnen: Dies ist der richtige
Weg, jene sind falsch. Damit aber miifite die Theorie der Erziehungswissen-
schaft zu unterscheiden wissen, welche der erziehungswissenschaftlichen An-
sdtze richtig oder falsch sind. Diese Frage zeigt die Notwendigkeit, iiber die
Wahrheit und die Maglichkeit der Wahrheitsfindung in erziehungswissen-
schaftlichen Theorien nachzudenken. Dies insbesondere deshalb, weil die
Theorie der Erzichungswissenschaft in ihrer normativen Seite ja nicht nur be-
haupten kann, diese oder jene Theorie sei richtig, sondern diese Behauptung
begriinden muf. ,,Nun ist ,begrinden‘ “ fiir Konig ,,zunichst eine sprachliche
Handlung: begriinden lassen sich Satze durch andere Sitze. Also kann auch bei
normativen Sitzen eine Begriindung nur darin bestehen, daff man versucht, sie
auf irgendwelche andere Sitze (auf ,Griinde®) zuriickzufithren.* (Ebd., S. 36.)
Andererseits erkennt Kénig, dafl die Begriindung normativer Sitze eine be-
sondere Problematik beinhaltet: ,,Die philosophische Begriindung allgemein-
ster normativer Sitze kann offensichtlich nicht Begriindung im tiblichen Sinne,
d.h. nicht Riickfiihrung auf andere Sitze sein — damit hitte sich das Problem
lediglich verschoben, und es wire nunmehr nach der Begriindung eben jener
Sitze zu fragen.” (Ebd., S.42.)

Konig steht damit in einem Zirkel der Normenbestimmung richtiger Erzie-
hungswissenschaft und der Normenbestimmtheit der Definition des Zusam-
menhanges ,,richtig®?.

Eine erste Frage, die sich stellt, ist, ob die Unterscheidung von deskriptiver und
normativer Seite der Erziehungswissenschaft aus diesem Zirkel herausfiihren
kann. Konig geht davon aus, daff die neuzeitlichen Wissenschaften tiber ein
hinreichendes Regelwerk verfiigen, das zur Uberpriifung deskriptiver Sitze
angewandt werden kann. Aber die beschreibende Analyse kénne nur Ist-Zu-
stinde aufdecken und keine Soll-Forderungen formulieren. So gesehen kénnen
Normen nicht gerechtfertigt, aber widerlegt werden: ,,Nachdem die Begriin-

? Dabei ist es interessant, wie Konig die verschiedenen wissenschaftstheoretischen Ansitze (norma-
tive Pidagogik, geisteswissenschaftliche Pidagogik, Empirie und Ideologiekritik) analysiert. Er
zeigt auf, dafl alle Ansitze die Problematik einer Normensetzung beinhalten. Ein Mangel ist aller-
dings, dafl sich K6nig in bezug auf die Ideologiekritik nur mit der kritischen Theorie beschiftigt.
Die wissenschaftstheoretischen Probleme der Wahrheitsdefinition bzw. der erkenntnistheoreti-
schen Grundlegung des ideologiekritischen Ansatzes werden von Kénig dabei ungeniigend herge-
leitet.
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dung eine Konjunktion aus einem deskriptiven #zd einem normativen Teil ist,
gilt: eine Norm ist nur dann gerechtfertigt, wenn beide Argumente der Uber-
priifung standhalten.” (Kénig 1975, Bd.2, S.29.) Folgendes Beispiel soll das
Problem verdeutlichen:

,»In den Erziehungswissenschaften und auch in der Offentlichkeit wurde lange eine hef-
tige Diskussion iiber die Frage gefiihrt, ob die Gesamtschule eingefithrt werden soll. Da-
bei wurde das von den Befiirwortern genannte Ziel, den Schiilern sozial niedriger Schich-
ten bessere Bildungsméglichkeiten zu gewihrleisten, meist auch von den Gegnern der
Gesamtschule nicht angegriffen. Strittig war hier also nicht der normative Teil der Be-
griindung, sondern vorwiegend der empirische — die Frage nimlich, ob die Gesamtschule
die intendierten Ziele besser und (oder) mit weniger Nebenwirkungen realisieren kann.
Damit aber wire der Streit um die Gesamtschule prinzipiell entscheidbar.* (Ebd., S. 31.)

Auch K6nig muf allerdings zugestehen, daf die empirischen Untersuchungen
hieriiber bisher zu unterschiedlichen Ergebnissen gefithrt haben. Aber Konig
reflektiert nicht, warum diese Unterschiede sogenannter deskriptiver Analysen
eigentlich auftreten kdnnen. Sollte man nicht vermuten, daf in einer deskripti-
ven Analyse die gleichen Resultate intersubjektiv liberpriifbar gewonnen wer-
den miifiten? An dieser Stelle zeigt sich eine entscheidende Frage: Sicht Konig,
dafl deskriptive Sitze ja immer nur in einem wissenschaftlichen Forschungs-
kontext gewonnen werden kdnnen, der iiber vermeintlich neutrale Deskrip-
tionsbedingungen hinausweist und sozial bestimmt ist? Erkennt Konig, daff
deskriptive Aussagen aufgrund einer Setzung des Forschers immer auch durch
gesellschaftliche Handlungsnormen eingeengt, bedingt, beeinflufit werden?
Ferner: Welche Wertsetzungen trifft Konig, um Normen deskriptiver Analyse
und eines bestimmten Entscheidungsverhaltens zu entwickeln?

Die Hauptfrage, der sich Konig widmet, ist: Wie lassen sich Normen in der Er-
ziehungswissenschaft {iberhaupt begriinden? Dabei setzt Kénig das Problem
der ,,Rechtfertigung von Normen* und der ,,Rechtfertigung von Handlun-
gen® gleich. (Vgl. ebd., S.10f.) Auch hier behauptet Kénig wieder, daf} die
Rechtfertigung von Normen immer nur in der Zuriickfiihrung von Sitzen auf
andere Sitze zu leisten ist. (Ebd.) ,, Wihrend jedoch bei der Uberpriifung de-
skriptiver Sitze ein weitgehender Konsens iiber diese Normen besteht (es ist
z.B. allgemein anerkannt, dafl deskriptive Sitze empirisch begriindet werden
sollen), ist fiir die Rechtfertigung von Normen ein solcher Konsens iiber die
anzuwendenden Kriterien offenbar nicht gegeben.* (Ebd.) Wenig spiter heifit
es:,,Wir konnen z. B. auch iiber die Rechtfertigung von Normen nicht mitein-
ander reden, ohne nicht schon gewisse Normen (des Miteinanderlebens und
Miteinanderhandelns) immer schon anerkannt zu haben. Und es wire demzu-
folge wenig sinnvoll, so zu tun, als seien wir in der Ansetzung irgendwelcher
metatheoretischer Normen véllig frei. (Ebd., S.12.) Nun ist es nicht unpro-
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blematisch, dafl Konig diesen Aspekt der Bedingtheit von Normen durch die
Lebenspraxis nicht auch auf die Bildung der Forderung nach deskriptiven Sit-
zen bezieht. Ist die Bildung deskriptiver Sitze nicht auch durch eine zu hinter-
fragende Lebenspraxis bedingt, wie es zum Teil die padagogische Handlungs-
forschung herausstellt? Wire damit aber nicht das Normenproblem der Be-
griindung deskriptiver Sitze zumindest zum Teil ebenso umstritten wie die
Begriindung von Normen iiberhaupt?

Im folgenden soll zunichst der Konigsche Lsungsversuch knapp charakteri-
siert werden. In einem zweiten Schritt wird an Kénigs Entwurf Kritik zu iiben
sein.

Konig kritisiert an der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, dafl sie ihre Nor-
men aus deskriptiven Sitzen ableite, die gesellschaftlich allgemein anerkannt
werden. Wenn die Tendenz zur Anerkennung bestimmter gesellschaftlicher
Normen besteht, wird hier also gleichzeitig eine Rechtfertigung der Normen
iiberhaupt abgeleitet. Die Gleichsetzung von Anerkennung und Rechtferti-
gung von Normen sei jedoch problematisch: Zumindest wenn anerkannte
Normen nicht mehr fraglos Geltung besitzen, wird eine Rechtfertigung erfor-
derlich, die nach wissenschaftlichen Begriindungen sucht. (Vgl. ebd., S.13.)10
Zur wissenschaftlichen Begriindung sind nach Kénig zwei Schritte erforder-

lich:

Erster Schritt: Ziel-Mittel-Argumentation und zweckrationale Entschei-
dungsverfahren.

Konig versucht, aufbauend auf Entscheidungstheorien und einem Entschei-
dungsmodell, eine Ziel-Mittel-Ableitung zu entwickeln, die die Grundlage
praktischer Strategien bildet. Dabei ist er sich iiber die Vorbestimmtheit der
Zielproblematik bewufit: ,,Generell gilt, daf} die in zweckrationalen Argumen-
tationen auftretenden Ausdriicke so weit geklirt sein miissen, dafl sich hinrei-
chend sicher entscheiden lifit, ob eine bestimmte Situation... besteht oder
nicht — erst dann sind die empirischen Sitze iiber die Wirkung verschiedener
Handlungen auf ihre Wahrheit bzw. Falschheit hin tberpriifbar. (Ebd.,

10 Allerdings ist zu bedenken, dafi fiir den geisteswissenschaftlichen Ansatz ja niemals das Problem
bestand, eine deskriptive und normative Seite des Erziehungsgeschehens eindeutig zu unterschei-
den. Im Kontext von Leben und Verstehen ist das Deskriptionsproblem aufgehoben, wobei her-
meneutisch das Sein verstanden werden sollte. Das Sein schlof} aber auch die Sollensmomente ein,
die im Sein auftreten. Und, so kénnte man fragen, ist ein Sollen nicht immer auch Ausdruck eines
Seins? Es scheint mir wenig gliicklich, den geisteswissenschaftlichen Ansatz aufgrund einer Unter-
scheidung von deskriptiven und normativen Sitzen zu kritisieren. Was Kénig meint, wenn er von
einer Gleichsetzung von Anerkennung des Seins und Rechtfertigung wissenschaftlicher Aussagen
spricht, betrifft im wesentlichen die gesellschaftliche bzw. wissenschaftlich-soziale Funktion des
geisteswissenschaftlichen Ansatzes. So gesehen hitte seine Kritik aber priziser gefalit werden kén-
nen. :
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S.25.) Kénig fuhrt gingige Entscheidungstheorien, zum Teil aus der Unter-
nehmensforschung, an, um zweckrationale Argumentationen und Ziel-Mit-
tel-Ableitungen in ihrer praktischen Relevanz aufzuzeigen. (Vgl. ebd.,
§.29-115.) Andererseits ist in Ziel-Mittel- Argumentationen keine Rechtferti-
gung der Ziele enthalten. Es handelt sich hier nur um technologische Anwen-
dungen, nicht aber um Rechtfertigungen zugrunde gelegter Normen. Kénig
erkennt: ,,Eine wirkliche Rechtfertigung normativer Sitze ist nur dann zu lei-
sten, wenn sich nicht nur Mittel im Hinblick auf Ziele, sondern auch Ziele ih-
rerseits begriinden lassen.” (Ebd., S.28.) Wenn jedoch die Ziele begriindet
werden konnten, so die Hoffnung Kénigs, seien die Entscheidungstheorien ein
wesentliches Mittel zur Erreichung praktischer Relevanz 11,

Zweiter Schritt: Rechtfertigung normativer Sitze als Voraussetzung zweckra-
tionaler Verfahren.

Erstes Fundament der Rechtfertigung: Die intersubjektive Uberpriifung von
Sitzen als Ziel wissenschaftlicher Praxis.

Konig orientiert sich am Paradigma ,,exakter* Naturwissenschaften (wie z. B.
empirischen Verfahren in der Naturwissenschaft), um das Problem der inter-
subjektiven Uberpriifung von Sitzen als Grundvoraussetzung von Wissen-
schaft iiberhaupt explizieren zu kdnnen. Mit einfachen Worten liefe sich das
Ziel der Wissenschaft auch als Wahrheitssuche beschreiben: ,,Deskriptive
Sitze sollen in wahre und falsche unterschieden werden! (Ebd., S.128.) Al-
lerdings hebt K6nig das Normenproblem, das in dieser Aussage enthalten ist,
hervor.

»Die Schwierigkeit liegt darin, dafl die Ausdricke ,wahr‘ und ,falsch® ihrerseits norm-
variant sind, d.h., daff das, was jeweils als Wahrheit gilt, sich {iberhaupt erst von den zu-
grunde gelegten metatheoretischen Regeln her bestimmt. Und solange man hier ebenso-
gut definieren kann ,wahr soll ein Satz dann genannt werden, wenn er sich experimentell
beweisen 1af}t!* wie ,wahr soll ein Satz dann genannt werden, wenn er aufgrund gottlicher
Autoritit gesprochen wird!', ist im Hinblick auf das Ziel ,Sitze sollen in wahre und fal-
sche unterschieden werden!” keine Unterscheidung zwischen geeigneten und ungeeigne-

ten Priifverfahren méglich.* (Ebd., S:128f.)

11 Schwierigkeiten entscheidungstheoretischer Verfahren versuchten u. a. NascHoLD (1969, S. 43 f£.)
und fiir die Betriebswirtschaftslehre Kirscr (1970, S. 61 ff.), fiir die Erziehungswissenschaft vor al-
lem MEYER (1972), MENzE (1971) und STRITTMATTER (1972) aufzuzeigen. Dabei wurde besonders
kritisiert, dafl zweckrationale Entscheidungsverfahren zeitinvariante Normensysteme vorausset-
zen, die Erkenntnis umfassender Alternativen, die gefordert wird, kaum je praktisch erreichbar sei
und tatsichliches Entscheidungsverhalten allzu unberiicksichtigt bleibe. K&N1G setzt sich mit die-
sen Vorwiirfen kritisch auseinander. (Vgl. Bd. 2, S. 194 {f.) Richtig ist es, wenn K&nig kritisiert, daff
man durch die Grundlegung einer naturwiichsigen Entscheidungspraxis sich nur an dem Normen-
problem vorbeimogelt: Vorschlige, nur noch faktisches Entscheidungsverhalten deskriptiv zu ana-
lysieren, verschleiern das zentrale Problem derartiger Analysen: die Normengebundenheit analyti-
scher Titigkeit {iberhaupt.
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Die Losung dieses Problemkreises sicht Konig in Aufnahme der Pridikato-
ren-Theorie von W. Kamlah: Die Wahrheit einer Aussage ist an die potentielle
Zustimmung aller anderen gebunden, d.h., jeder andere miifite sich davon
iiberzeugen konnen, daf} ich einem bestimmten Gegenstand ein bestimmtes
Pridikat zu Recht zuspreche. Damit ist die Wahrheit einer Aussage an die in-
tersubjektive Uberpriifung gebunden12.

,Und das Ziel fiir die Festsetzung metatheoretischer Regeln lifit sich damit
folgendermaflen formulieren: Ziel der Wissenschaften ist die intersubjektive
Nachpriifung von Sitzen.“ (Ebd., S.130.)

Intersubjektive Nachpriifung bedingt allerdings, daf} jedermann das Recht ha-
ben muf, seine Argumente vorzubringen, kein Argument ungepriift akzeptiert
wird, die Uberpriifung nicht an irgendwelche Autorititen gebunden bleibt.
(Vgl. ebd., S.131.) Die damit verbundene Forderung geht auf Habermas zu-
riick:

»Reine Intersubjektivitit ist bestimmt durch eine symmetrische Beziehung zwischen Ich
und Du (Wir und Thr), Ich und Er (Wir und Sie). Die prinzipielle Austauschbarkeit der
Dialogrollen verlangt, dafl keine Seite in der Wahrnehmung dieser Rollen privilegiert ist:
reine Intersubjektivitit besteht nur bei vollstindiger Symmetrie von Behaupten und Be-
streiten, sich Enthiillen und Verbergen, von Erwarten und Befolgen. Solange diese
Symmetrien bestehen, wird die Kommunikation nicht durch Zwinge, die aus ihrer eige-
nen Struktur hervorgehen kénnten, behindert.” (HaBermas 1972, S.97; KoniG 1975,
Bd.2, $.132.)

Reine Intersubjektivitit steht im Zusammenhang mit der Forderung nach herr-
schaftsfreier Kommunikation. Anders: Nur auf der Basis herrschaftsfreier
Kommunikation ist die wissenschaftliche intersubjektive Nachpriifung mog-
lich. Damit scheint nun aber auch ein Mittel an die Hand gegeben zu sein, fest-
zustellen, ob intersubjektive Nachpriifung tatsichlich befolgt werden kann
und befolgt wird:

»»Es liflt sich sehr wohl feststellen, ob irgendwelche Argumente nicht zugelassen wurden,
ob irgendwelche Behauptungen ungepriift akzeptiert wurden oder ob etwa bei der
Uberpriifung der einzelnen Argumente irgendwelchen Diskussionspartnern ,ohne
Grund* irgendwelche Vorrechte eingeriumt wurden.

Damit bietet die Zielangabe ,die Uberpriifung von Sitzen soll intersubjektiv durchge-
fithrt werden!* ... die Mdglichkeit, andere metatheoretische Regeln in geeignete bzw.
nicht geeignete Mittel zur Erreichung dieses Ziels zu unterscheiden.” (Ebd., S.133.)

12 Zur Pridikatoren-Theorie vgl. u.a. KamLan (1962); KaMran, LORENZEN (1973). K&nigs Thesen
gehen grofitenteils auf die sog. ,,Erlanger Philosophie* zuriick. Als wesentliche Grundlagentexte
vgl. hierzu u.a. LorRenNzen (1969, 1974); Kamran (1973); ScuwemMER (1971); LOREN-
ZEN/SCHWEMMER (1973); THIEL (1972); KaMBARTEL (1974); KAMBARTEL/MITTELSTRASS (1973).
Die Verkniipfung von Wahrheit und intersubjektiver Uberpriifung findet sich auch bei Habermas,
auf dessen Arbeiten Konig ebenfalls zurlickgreift. Vgl. z. B. HaBErRMaAs (1971, 1973, S.2341.).
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So ist die Wahrheitsfrage problematisiert. Wahrheit kann nur dann hinrei-
chend abgesichert werden, wenn die Wirklichkeit in Sitzen erfait wird, die in-
tersubjektiv nachpriifbar sind. Die géttliche Offenbarung z. B. kann keiner in-
tersubjektiven Nachpriifung unterzogen werden. Sie ist als wahr nicht nach-
weisbar. ,,Dagegen sind etwa Experimente, Beobachtungen oder Befragungen
geeignete Priifverfahren einer Wissenschaft, weil gerade sie gewihrleisten, daf}
prinzipiell jedermann sich von der Wahrheit der betreffenden Sitze iiberzeu-
gen kann.* (Ebd.)

An dieser Stelle zeigt sich, daff K6nig einerseits nicht iiber das Modell der kriti-
schen Uberpriifung des sog. kritischen Rationalismus hinausgeht. (Vgl. ebd.,
S$.135.) Andererseits ergeben sich daraus Probleme, die auch Kénig sieht (vgl.
ebd., S.136ff.):

1. Problematisch ist die Ausklammerung von Kriterien der Hypothesenaus-
wahl im kritischen Rationalismus. Kénig aber will Kriterien bereitstellen.
2. Problematisch ist auch die Frage der semantischen Normen, nach denen be-
stimmt wird, in welcher Weise die Termini, die in empirischen Untersuchun-
gen auftreten, definiert sind. Es kann nicht gleichgiiltig bleiben, wie diese Ter-
mini definiert sind. Konig braucht Kriterien fiir die Definierbarkeit.

3. Problematisch ist die Uberpriifung bei generellen deskriptiven Sitzen mit
unendlichem Gegenstandsbereich.

Ko6nig erkennt hier, daf die Kritik des Konstruktivismus an der Falsifikations-
theorie stichhaltig ist: Das Exhaustions-Prinzip ist in der Wissenschaftspraxis
unerlifilich und empirische Forschung ohne das Exhaustions-Prinzip unmég-
lich. (Vgl. auch weiter oben S. 991f.) Damit aber wird die Frage der Moglich-
keit von Wissenschaft {iberhaupt zu einem Problem:

» Wissenschaftspraxis ohne die Méglichkeit, abweichende Ergebnisse zu exhaurieren, ist
faktisch nicht durchfiihrbar. .. Andererseits scheint jedoch die Méglichkeit der Exhau-
stion zu der Konsequenz zu fithren, dafl empirische generelle Sitze mit unendlichem Ge-
genstandsbereich prinzipiell nur noch bestitigbar, aber nicht mehr empirisch widerleg-
bar sind. Man kann bei jeder Widerlegung den Anwendungsbereich weiter einschrinken
(das widerspriichliche Ergebnis irgendwelchen bislang unbekannten Strfaktoren zu-
schreiben) und damit prinzipiell jeden beliebigen, noch so torichten empirischen Satz
(insofern in den Primissen unidentifizierte Stérfaktoren aufgefiihrt werden) verteidi-
gen.“ (Ebd., S.148.)

Die Folge wire fatal:

»Die klassische Wissenschaftsauffassung, der zufolge Wissenschaft einzig und allein auf
das Ziel der intersubjektiven Uberpriifung von Sitzen hin angelegt ist, fithrt somit zu
wissenschaftstheoretischen Problemen, die in letzter Konsequenz die Abgrenzung von
neuzeitlicher (,exakter’) Wissenschaft und irgendwelchen abstrusen Spekulationen un-
méglich machen. Aristotelische und neuzeitliche Physik, euklidische Geometrie und ir-
gendwelche beliebigen anderen Axiomensysteme, mittelalterliche Hexenlehren und mo-
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derne Naturwissenschaft lassen sich im Hinblick auf jenes Ziel der Intersubjektivitdt
nicht in ,besser* und ,schlechter® unterscheiden, sie sind ,funktional dquivalent* und wi-
ren damit gleich wissenschaftlich.* (Ebd., S.149.)

Zwar bricht Kénig hier die Diskussion ab, weil er nicht genauer auf den Kon-
struktivismus und die Theorie der Belastetheit eingeht, ihm stellt sich jedoch
ebenso wie Klaus Holzkamp die Frage nach einer methodologischen Wende.
Diese allerdings ist bei Konig und Holzkamp unterschiedlich, wenngleich sie
den gemeinsamen Ausgangspunkt in dem Gedanken von Karl Marx findet, dafl
Theorien nicht theoretisch, sondern nur praktisch widerlegbar seien. (Vgl.
weiter oben S.1711f.)

Zweites Fundament der Rechtfertigung: Lebenssicherung,

Die Wissenschaftspraxis scheint die Probleme der theoretischen Bestimmung
und Bestimmbarkeit von ,,wahr* und ,,falsch“ zu l6sen:

»»In der Wissenschaftspraxis wird sehr wohl zwischen mittelalterlicher und neuzeitlicher
Physik bzw. zwischen moderner Naturwissenschaft und mittelalterlichen Hexenlehren
unterschieden — kaum jemand wird hier wohl behaupten, dafl beides ,gleich wissen-
schaftlich* ist. Und in der Wissenschaftspraxis wird ferner auch zwischen zulissiger und
unzulissiger Exhaustion unterschieden (was bereits daran deutlich wird, dafl man hier
iiber eine Reihe hinreichend bewihrter empirischer genereller Sitze verfiigt). Wenn diese
Unterscheidung im Rahmen metatheoretischer Uberlegungen nicht getroffen werden
konnte, so bedeutet das nicht die Irrationalitit jeglicher Wissenschaft und die Sinnlosig-
keit jeder Wissenschaftstheorie, sondern legt statt dessen die Vermutung nahe, daf} eine
Theorie einer Praxis —in diesem Falle die Wissenschaftstheorie der Wissenschaftspraxis —
nicht adiquat ist und der Abinderung bedarf.« (Ebd., S.1491.)

Diese Abinderung kann nicht allein aus dem Konzept der intersubjektiven
Nachpriifung abgeleitet werden. Konig behauptet nun:,,Und diese Anderung
in bestimmten metatheoretischen Regeln, wie eine empirische Uberpriifung
von Sitzen durchzufiihren ist, ist nicht mehr im Hinblick auf das Ziel der Inter-
subjektivitit, sondern nur im Hinblick auf das Ziel einer Technik, einer besse-
ren praktischen Verwertbarkeit zu verstehen.“ (Ebd., S.151.)

In dieser Aussage nimmt K&nig einen Gedanken von Habermas auf, der das
,,technische Erkenntnisinteresse der Neuzeit als ein Fundament der Bedingt-
heit gegenwirtiger Erkenntnisméglichkeit iberhaupt aufzuzeigen sich bemiih-
te. Der Grundgedanke hier stammt von Marx, der die Praxis ,,vor* die Philo-
sophie setzte. Wenn aber eine vorausgesetzte Praxis die intersubjektive Nach-
priifung mit bestimmt, dann muf§ sie als Fundament der Rechtfertigung selbst
beachtet werden. ,,Im Hinblick auf das Ziel , Befriedigung praktischer Bediirf-
nisse® lassen sich nunmehr auch Unterscheidungen zwischen geeigneten bzw.
weniger geeigneten semantischen Normen bzw. die Unterscheidung zwischen
gerechtfertigter und nicht gerechtfertigter Exhaustion treffen.” (Ebd., $.152.)
Folgendes Beispiel fiihrt Kdnig zur Unterstiitzung seiner These an:
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,»Dafl sich die Festlegung semantischer Normen im Hinblick auf das Zie!l ,Befriedigung
praktischer Bediirfnisse‘ verstehen liflt, gilt bereits fiir die Umgangssprache. Welche
Normen z. B. fiir den Gebrauch des Pridikators, Tisch® festgelegt sind. . ., ergibt sich im
Hinblick auf bestimmte praktische Ziele: Wir bendtigen Gegenstinde mit einer ebenen,
erhGhten Fliche, auf die wir andere Gegenstinde legen kénnen. Im Hinblick auf die Be-
friedigung solcher praktischer Bediirfnisse ist die Unterscheidung zwischen Tischen und
Gegenstinden, die keine Tische sind, und damit die Einfiihrung des Pridikators , Tisch®
zweckmiflig. (Ebd., S.152£.)

Konig meint, daf§ durch die Beachtung der Befriedigung praktischer Bediirf-
nisse neben der Forderung nach intersubjektiver Nachpriifung auch die Pro-
bleme der Exhaustion gel6st werden kénnten. Gerechtfertigte und ungerecht-
fertigte Exhaustion bezieht sich damit auf die Frage, wozu wir generelle Sitze
mit unendlichem Gegenstandsbereich bendtigen. Wir benétigen sie fiir Pro-
gnosen, ,,um Mittel zur Erreichung unserer Ziele bestimmen zu kénnen, um zu
wissen, wie wir unsere praktischen Bediirfnisse befriedigen kénnen®. (Ebd.,
S.158.) Doch was sind unsere (und wessen?) praktischen Bediirfnisse? K&nig
konstatiert, daf} praktische Bediirfnisse nicht alle auf der ,,gleichen Ebene* lie-
gen.

» Was die alltigliche Praxis betrifft, so diirfte hier eine Unterscheidung zwischen vorran-
gigen und nachgeordneten praktischen Bediirfnissen (oder, wie sich auch formulieren
liefle: zwischen Primir- und Sekundirbediirfnissen) unschwer zu treffen sein. Vorrangig
und damit ein Primirbediirfnis ist z. B. das Bediirfnis nach Nahrung: Es ist vorrangig,
well die Befriedigung dieses Bediirfnisses unmittelbare Bedingung menschlichen Lebens
ist. Primirbediirfnisse, so lifft sich allgemeiner formulieren, sind diejenigen Bediirfnisse,
deren Befriedigung Voraussetzung fiir die Sicherung menschlichen Lebens ist. Erst wenn
diese Primirbediirfnisse befriedigt sind, kénnen iiberhaupt weitere Ziele verfolgt wer-
den, konnen Sekundirbediirfnisse auftreten.* (Ebd., S. 160.)

Lebenssicherung bemifit sich fiir Konig nach Jiirgen Habermas an dem, was
eine Gesellschaft fiir gutes Leben hilt. Hier entsteht ein weiteres Problem:

»»,Lebenssicherung’ als Ziel alltiglicher Praxis. .. besagt ferner selbstverstindlich nicht,
dafl es sich hierbei stets um die Sicherung des Lebens aller Menschen handelt. Daf} fak-
tisch eigene Bediirfnisse bzw. die Bediirfnisse einer Gruppe auf Kosten anderer (anderer
Gruppen) befriedigt werden, ist aus alltaglicher Lebenserfahrung jedermann geliufig —
auch die Unterdriickung anderer ist insofern als Mittel fiir die eigene Lebenssicherung zu
verstehen.* (Ebd., S.160f.)

Fassen wir die zwei Fundamente der Rechtfertigung normativer Vorausset-
zungen zweckrationaler Strategien zusammen, so ergibt sich folgendes Pro-
gramm:

,.Die Tatsache, daf hier die Normen der neuzeitlichen Wissenschaften auf zwe: Primir-

ziele zuriickgefiihrt sind, markiert zum einen die Abgrenzung gegeniiber der klassischen
Wissenschaftstheorie, wie sie etwa im Positivismus und dem kritischen Rationalismus
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vertreten wurde, und zum anderen eine Abgrenzung gegeniiber einem mehr oder minder
naiven Pragmatismus, wie er etwa von William James behauptet wurde. In der klassi-
schen Wissenschaftstheorie gilt die Forderung der Intersubjektivitit als einziges Ziel der
Wissenschaft — was zur Folge hat, dafl entweder iiberhaupt keine oder simtliche empiri-
schen generellen Sitze mit unendlichem Gegenstandsbereich als falsifiziert zu gelten ha-
ben (je nachdem, ob man die Fxhaustion zulifit oder nicht). William James dagegen gilt
die ,Niitzlichkeit* (und damit letzten Endes die Lebenssicherung) als einziges Ziel der
Wissenschaft und damit auch als Kriterium zur Unterscheidung zwischen wahren und
falschen Aussagen — womit auch die abstrusesten Sitze als wahr gelten miifiten, insofern
sie nur irgend jemandem niitzen.“ (Ebd., S.162.)

Kann aber die Forderung nach dem Primirziel Lebenssicherung eindeutig ge-
nug bezeichnen, welches Leben in welcher Art und Weise aufgrund welcher
Begriindung gesichert werden soll? Konig behauptet, daf} jeder, der sich auf
begriindete Argumentation einlasse, beide Primirziele anerkennen muf: ,,Er
mufl das Ziel ,die Uberpriifung von Sitzen soll intersubjektiv durchgefiihrt
werden!” anerkannt haben, weil er ansonsten keine Unterscheidung etwa zwi-
schen wahren und falschen Aussagen treffen kann. Und er mufl das Ziel der
Lebenssicherung (etwa zu formulieren als,die zur Lebenssicherung erforderli-
chen Bediirfnisse sollen befriedigt werden!*) anerkannt haben, insofern er (zu-
mindest bislang) seine eigenen zur Lebenssicherung erforderlichen Bediirfnisse
befriedigt hat (sonst wiirde er trivialerweise nicht an der Argumentation teil-
nehmen) und insofern er in seiner begriindeten Rede Normen befolgt, die th-
rerseits wiederum nur im Hinblick auf die Primirziele der Intersubjektivitit
und der Lebenssicherung (wobei offen ist, welcher Art diese Lebenssicherung
auch sein mag) verstanden werden kdnnen.* (Ebd., S. 165.) Beide Primarziele
sind nach K6nig zwar nicht beweisbar, indem sie auf nochmals {ibergeordnete
Normen zuriickgefihrt werden. Bei den Primirzielen wird sinnvollerweise die
Suche nach iibergeordneten Normen abgebrochen. Die Setzung wird zugleich
als willksirfrei behauptet, ,,insofern mit den Primirzielen keine anderen Nor-
men angesetzt werden als diejenigen, deren Anerkennung ohnehin Vorausset-
zung jedes wissenschaftlichen Diskurses ist“. (Ebd., S. 166.) Aufgrund dieser
Herleitung verbliifft K6nig mit folgender-Logik:

,»Hier wird nicht einfach die Forderung aufgestellt, jedermann solle die Primirziele In-
tersubjektivitit und Lebenssicherung anerkennen. Hier wird (im Riickgriff auf Vor-
schlige, die von der ,Erlanger Philosophie’ unterbreitet worden sind) gefragt, ob der Ge-
sprichspartner bereit ist, sich auf eine wissenschaftliche (was hier nichts anderes heifit
als: begriindete) Diskussion einzulassen. Wer hier seine Zustimmung verweigert, ist
schwerlich mit Griinden zu iiberzeugen, insofern er ja gerade die Teilnahme an begriin-
deten Diskussionen verweigert. Wer sich jedoch darauf eingelassen hat, Sitze zu begriin-
den bzw. Begriindungen zu verlangen, hat bereits dadurch jene Primirziele anerkannt
und verfiigt damit iber erste Normen, von denen her weitere Normen auf ihre Rechtfer-
tigung hin iiberprift werden konnen.* (Ebd.)
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Damit aber glaubt Konig, endgiiltig wieder den Anschluf an die ,,exakte’ Na-
turwissenschaft gefunden zu haben. Der vermeintliche Kritiker seiner Theorie
wird von ihm a priori aller Kritikméglichkeiten beraubt, da er ja im Versuch
seiner Kritik, wenn sie sinnvoll sein wolle, genau jene Primirziele anerkennen
miisse, die Konig nur beweisen wollte. (Vgl. ebd., S.167.)

Was versteht Konig eigentlich unter Lebenssicherung? Was ist in diesem Zu-
sammenhang fiir ihn ein Primirbedirfnis? Und wessen Bediirfnisse sind hier
tiberhaupt gemeint? Schliefflich wird alle Wissenschaftlichkeit aus der Bediirf-
nishaftigkeit abgeleitet, aber welche Ableitungsgrundlage existiert nun genau?
Konig konstatiert, dafl es nicht sinnvoll sei, einen abgeschlossenen Katalog von
Primirbediirfnissen aufzustellen. ,,Gerechtfertigt ist die Art der Lebenssiche-
rung, die (moglichst) intersubjektive Kommunikation erméglicht. Und dem-
zufolge lassen sich unter ,Primirbediirfnissen‘ dann alle die Bediirfnisse ver-
stehen, deren Befriedigung Bedingung ist, um eine (im Hinblick auf das Ziel in-
tersubjektiver Kommunikation) gerechtfertigte Lebenssicherung zu ermégli-
chen — deren Nichtbefriedigung also zur Folge hat, daf§ die betreffende Person
etwa nicht mehr in der Lage ist, an intersubjektiven Diskursen teilzunehmen,
daf} sie nicht mehr planen, nicht mehr Argumente gegeneinander abwigen
kann usw. Gerechtfertigte Lebenssicherung bedeutet damit auf jeden Fall mehr
als blofRes Vegetieren, als blofle Abwehr unmittelbarer Lebensgefahrdung.*
(Ebd., S.170.) '

Wissen wir nun mehr? Konig behauptet immerhin: ,,Obschon sich also kein
vollstindiger und feststehender Katalog von Primirbediirfnissen aufstellen
1388¢t, kann man (etwa mit Hilfe physiologischer und psychologischer Untersu-
chungen) in konkreten Situationen sehr wohl angeben, welche Voraussetzun-
gen fiir eine gerechtfertigte Lebenssicherung erfilllt sein miissen und welche
Bediirfnisse damit (in dieser Situation) als Primirbediirfnisse zu bezeichnen
sind.* (Ebd., S.170f.) Nach welchen Kriterien wird jedoch in derartigen Un-
tersuchungen vorgegangen? Gehen auch diese Untersuchungen von dem Pri-
mirziel Lebenssicherung aus, und definieren sie das, was sie vorfinden, durch
das, was sie wiinschen? Was aber wiinschen sie aus welchen Griinden? Wer be-
stimmt, was vegetieren und was Lebenssicherung konkret ist, denn hier sind
doch wohl enorme Spielriume gegeben? All diese Fragen bleiben bei Konig
unproblematisiert. Ja, er verwirrt den Leser noch zusitzlich durch folgende
Bemerkung: ,,Handlungen, die iiberhaupt keine Primir- oder Sekundirbe-
diirfnisse tangieren, werden nicht Gegenstand praktischer Diskurse sein und
bediirfen auch keiner Rechtfertigung: Hier ist es egal, was der einzelne tut.
(Ebd., S.172.) Was aber sind das fiir Handlungen?

Diese Fragen sind bei Kdnig ausgespart. Auf der Basis der Normenbegriin-
dung zweckrationaler Verfahren entwirft Kénig ein Modell praktischer Dis-
kurse (vgl. ebd., bes. S.177), das hier nicht nzher untersucht werden soll. Die
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Kritik kann sich auf die Voraussetzungen der Begriindung der sog. praktischen
Diskurse beschrinken, um Probleme des Vorgehens aufzudecken.

Der zentrale Widerspruch in der Arbeit Konigs liegt zwischen dem behaupte-
ten methodologischen Vorgehen, wobei Wissenschaft als Verhandeln von Sit-
zen verstanden wird, und dem methodologischen Kriterium Praxis. Auf den
ersten Blick scheint das Konigsche Vorgehen einsichtig: Wissenschaft ist eine
Verhandlung von Sitzen, die in intersubjektiver Kommunikation nachpriifbar
sein miissen. Wissenschaftliche Sitze konnen in oberster Normgebung aber
nicht nur auf Sitze zuriickgefithrt werden, sondern es bedarf des Kriteriums
der Praxis bzw. praktischer Wirksamkeit. Wird jedoch, und dies ist bei Konig
vollstindig iibersechen, das Kriterium der praktischen Wirksamkeit auf die
Satzbildung zuriickbezogen, so erhebt sich die Frage, ob Wissenschaft iiber-
haupt noch als ein System von Sitzen und nur von Sitzen begriffen werden
kann. Blendet Kénig hier nicht eine entscheidende Frage aus: Wenn neben der
intersubjektiven Nachpriifung auch die praktische Wirksamkeit von Sitzen ein
Kriterium ihres Wahrheitsgehaltes sein soll, inwieweit ist dann die Wissen-
schaftlichkeit iiberhaupt noch auf Satzfragen zu beschrinken? Wird die Frage
nach Wissenschaftlichkeit durch die Einfiihrung des Kriteriums Praxis nicht
iiber Fragen der Satzbildung hinausgedringt zu Fragen praktischer Bildungs-
méglichkeit? Konig kann zwar behaupten, dafl die intersubjektive Nachprii-
fung im Rahmen der Bildung von Sitzen oder Aussagen an bestimmte Krite-
rien gebunden ist: empirische Uberpriifung durch exakte Beobachtungsverfah-
ren bzw. logische Ableitungen. Andererseits, so stellt er fest, knnen so letzte
normative Begriindungen der Wissenschaftlichkeit nicht gegeben werden: Der
Riickzug der modernen Wissenschaftslehre in den empirisch orientierten An-
sitzen fithrt zu dem Debakel, daf nicht mehr wahre und falsche Aussagen,
sondern nur noch eindeutige bzw. nicht eindeutige (belastete oder weniger be-
lastete) Behauptungen moglich sind. Erst das weitere Kriterium der Praxis
scheint die Theorie der Praxis anzupassen. Die Praxis geht so der Theorie vor-
aus. Sie ist das Bedingungs- und Priiffeld wissenschaftlicher Behauptungen.
Aber sie wird von Konig der Wissenschaft gleichberechtigt beigeordnet: als
Kriterium der Wahrheitsfindung. Wahrheit selbst ist jedoch an die intersubjek-
tive Nachpriifung konkret gebunden. Aber wie ist es um das Verhiltnis von in-
tersubjektiver Nachpriifung und Praxis bestellt? Ist die Praxis so angelegt, dafl
sie die Art und Weise intersubjektiver Nachpriifungsméglichkeit bestimmt,
oder bestimmt die Intersubjektivitit der Nachpriifung die Praxis?

Konig steckt in einem Zirkel, ohne daff er es bemerkt. Nicht unwissentlich ver-
zichteten Popper und andere auf eine weitere Begriindung des kritischen Ra-
tionalismus durch ein Kriterium wie Wirksamkeit in der Praxis 3. Dieses Kri-
terium stellt nimlich die Logik der Forschung iiberhaupt in Frage: Die Praxis
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der Intersubjektivititsformen wird zum Forschungsproblem. Dieses aber ist
bei K6nig nicht hinreichend als Problem erkannt. Dieser zentrale Widerspruch
soll die folgende Kritik an Konig als fundamentales Problem bestimmen.

Bereits die Unterscheidung von deskriptiver und normativer Erziehungswis-
senschaft ist unter Hinzunahme des Primirziels Lebenssicherung oder Wirk-
samkeit in der Praxis problematisch. Unbestritten ist die Méoglichkeit und
Notwendigkeit der Unterscheidung von Aussagen (deskriptiven Sitzen) und
Normen (Soll-Forderungen) in der Wissenschaft. Kénigs Verdienst ist es zwei-
felsohne, auf die Normenbestimmtheit pidagogischer Ansitze aufmerksam zu
machen und den Versuch zu unternehmen, die zentralen metatheoretischen
Primissen erziehungswissenschaftlicher Ansitze hierbei bloffzulegen. Diese
Fragestellung reicht bei ihm bis hin zu dem Problem, welche Normen den Sinn
bestimmter Deskription bedingen. Hier gelangt K6nig dann zum Praxiskrite-
rium, da Theorien theoretisch nicht als vollstindig widerlegbar erscheinen.
Gleichzeitig jedoch spart er die intersubjektive Deskription und damit verbun-
dene Probleme aus der Erorterung der Praxisprobleme aus. Wirkt sich die Pra-
xis auf die Richtigkeit deskriptiver Analyse aus? Oder ist die Deskription un-
abhingig von der Praxis ein eigenstindiges — blof} an die Intersubjektivitit ge-
bundenes — Kriterium? Wie aber sind dann praktische Wirksamkeit als reales
Bedingungsfeld und Deskription als Feld intersubjektiver Nachpriifung mit-
einander verbunden? Meint Konig vielleicht, dafl die intersubjektive Nachpri-
fung in ihren jeweiligen real existierenden Formen selbst das praktische Bedin-
gungsfeld verkdrpert? Dann wire die Unterscheidung zweier Primirziele sinn-
los. Meint Konig, dafl die Praxis die Formen intersubjektiver Nachpriifung
langfristig steuert und daher in den Reflexionskreis des Wissenschaftlers treten
miiffte? Dann ist es unverstindlich, weshalb er nicht niher erértert, inwieweit
die Praxis selbst auf die Moglichkeit deskriptiver Satzbildung wirkt. Denn
wenn die Praxis steuernd auf die intersubjektive Kommunikation der Wissen-
schaftler wirkt, so kann von einer rein wissenschaftlichen deskriptiven Arbeit
nicht die Rede sein. Kénig geht davon aus, dafl die neueren Wissenschaften
iiber ein hinreichendes System zur Uberpriifung deskriptiver Sitze verfiigen,

13 Im Rahmen des kritischen Rationalismus wiirde durch die Einfihrung des Kriteriums,,Praxis* das

gesamte Falsifikationsmodell zerstort werden, da es hier nur um ,,Geltungspraxis* im eindeutig
empiristisch definierten Sinne gehen kann.
Von marxistischer Seite wird iibrigens die Praxisabgehobenheit (auch von naturwissenschaftlicher
Forschung) im Rahmen der Falsifikationstheorie hervorgehoben. Vgl. HaserpITZL (1974). Zu-
gleich wird das daraus entstehende Mifverhiltnis von Theorie und Praxis kritisiert. Vgl. WeTZEL
(1974). Jedoch wird Praxis als Kriterium im Marxismus anders als bei K6nig im Zusammenhang
mit komplexen ideologischen Funktionen analysiert. Das vermeintlich individuelle Erkenntnisbe-
wufltsein, das die ,,analytische Philosophie* als Grundlage der Forschung aufzeigt, soll von Marxi-
sten in den Zusammenhang der gesellschaftlichen Prigung der Individualititsform gestellt werden,
um den Schleier ,falschen Bewufltseins* abzustreifen. (Vgl. ebd.)
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aber er untersucht nicht, inwieweit dieses System den Bedingungen der Le-
benssicherung bzw. praktischer Wirksamkeit entspricht. Dies muff Kénig nur
deshalb nicht, weil der Begriff Lebenssicherung oder Praxis pauschal und in-
haltsleer bleibt: Zwar fiihrt er die Méglichkeit verschiedener Wirksamkeits-
formen und Interessensphiren im Rahmen des Praxisfeldes an, aber dies bleibt,
auf seine Theorie bezogen, folgenlos. Damit verwischen sich die Probleme
zwischen ,,deskriptiver* und ,,normativer Erziehungswissenschaft*. Die Illu-
sion wird genihrt, daf} eine ,,deskriptive Erziehungswissenschaft all die Pro-
bleme, die sie untersucht, in ,,wahr und ,,falsch*“ aufteilen kénnte. Das Pro-
blem, dafl die Auswahl der Gegenstinde in der Praxis selbst, die Konig ja als
Primirziel anfiihrt, reguliert, aber auch widerspriichlich ist, bleibt unbeachtet.
Damit kann zwar eine allgemeine Normenbegriindung der Notwendigkeit
deskriptiver Satzbildung aufgrund eines moralischen Appells (,,bedenkt die
Praxis®) erzielt werden, aber diese Forderung bleibt zunichst abstrakt und in-
haltsleer. Das Beispiel der Diskussion um die Gesamtschule zeigt das Dilem-
ma, in dem Konig steckt, deutlich auf. Der Streit um die Gesamtschule ist prin-
zipiell entscheidbar, behauptet Kénig. Entscheidbar aufgrund deskriptiver
Analysen der praktischen Wirksamkeit erstrebter Zielsetzungen. Aber die
Deskriptionen, die Analysen und empirischen Untersuchungen sind wider-
spriichlich, wieauch er feststellen mufl. Kénig kann sich nur in die Behauptung
retten, daf} sie eben noch nicht exakt genug seien. (Vgl. ebd., Bd. 2, 5.31.) Den
tiberzeugenden Beleg seiner Thesen, nimlich die Vorlage dieser exakten Unter-
suchung, kann er nicht erbringen. Praxis bleibt, obwohl als Primirziel der Wis-
senschaft eingefiihrt, ein abstraktes Eliminat, dem der Dezisionismus prakti-
scher Wissenschaftsforschung im schlechtesten Fall all das zuschieben kann,
was normativ und weltanschaulich fiir richtig oder falsch gehalten wird.

Die Begriindung von Normen ist fiir Kénig das Hauptproblem. Er iibersieht
dabei die Notwendigkeit der Begriindung der Bedingungen und Méglichkeiten
der Deskription. Eigentlich verengt er hier nur den Gesichtskreis, d. h., er sieht
mindestens, dafl deskriptive Aussagen durch normative Vorentscheidungen
begriindet werden. Aber in der Begriindung dieser normativen Vorentschei-
dungen setzt K6nig zwei Primirziele ein, die in einem ungeklirten Verhiltnis
zueinander stehen: Bedingt die intersubjektive Kommunikation die Praxis
oder die Praxis die Kommunikation? Bei Kénig bleiben beide Aspekte gleich-
wertig, so dafy die Praxisformen als Voraussetzung der Entfaltung intersubjek-
tiver Kommunikation und damit auch als Problem deskriptiver Satzfindungen
unanalysiert bleiben. K6nig bleibt zwar am Paradigma der exakten Naturwis-
senschaften orientiert, um ein hohes Maff an Wissenschaftlichkeit zu erzielen.
Damit aber erscheinen die praktischen Voraussetzungen der Gesellschaftswis-
senschaft als relativ bedeutungslos, sie verkiirzen sich in logischer Reduktion
auf die Forderung intersubjektiver Nachpriifung, ohne daf§ die Formen inter-
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subjektiver Kommunikationspraxis selbst iiberpriift werden. Konig entnimmt
immerhin den Habermasschen Schriften die Forderung nach herrschaftsfreier
Kommunikation als Bedingung wissenschaftlicher Erorterungen, aber auch er
kann herrschaftsfreie Kommunikation in der Wissenschaftspraxis nicht als rea-
lisiert ansehen. Das von K6nig angefiihrte Beispiel der Diskussion iiber die Ge-
samtschule, das er als Beleg der Richtigkeit seiner Anschauung anbietet, er-
weist sich so als Gegenbeweis: Zeigt denn die Wissenschaftspraxis die Ent-
scheidbarkeit mit den Kriterien: Intersubjektive Uberpriifung soll als herr-
schaftsfreie Kommunikation ablaufen, und Lebenssicherung als Sicherung
gleichberechtigter Teilnahme aller am Diskussionsprozef soll gewihrleistet
sein? Soll alle Herrschaft abgeschafft werden, sollen alle Menschen plotzlich
absolut gleichgestellt sein? Ist sich Konig der revolutionir-utopischen Thema-
tik seiner Forderungen bewufit? Oder ist es Naivitit gegeniiber der Praxis?
Kénig wehrt sich gegen die Beliebigkeit wissenschaftlicher Theorienbildung,
wie sie durch das Exhaustions-Prinzip fiir jede Theorie begriindet werden
konnte. Aber ist sein Praxiskriterium so eindeutig, daff gerechtfertigte und un-
gerechtfertigte Exhaustionen unterschieden werden kénnen? Zur Unterstiit-
zung seiner These filhrt Konig das Beispiel des Gebrauchs des Pridikators
» Tisch“ an. Ein triviales Beispiel, das einleuchtend erscheint. Was aber, wenn
Begriffe wie Herrschaft, Macht, Geld, Begabung, Intelligenz usf. gebraucht
werden? Wie konnte hier mit der Befriedigung praktischer Bediirfnisse argu-
mentiert werden? Wer soll, kann, darf oder will wen beherrschen? Oder aber:
Wer beherrscht wen? Ist es ein praktisches Bediirfnis, daf§ alle begabt sind,
gleich begabt sind, in welchen Proportionen begabt sind, wer sind die Unbe-
gabten? Was aber ist praktisch iiberhaupt Begabung? Diese Fragen lieen sich
unzihlig fortfihren. Die vermeintliche Lésung des Exhaustions-Problems
durch Kénig deckt die Ungeldstheit seiner (vielleicht auch unserer?) Vorstel-
lungen von Praxis, praktischer Wirksamkeit und Bediirfnisbefriedigung auf.
Erneut die Frage: Was will Konig konkret? Schliefilich ist es problematisch,
wenn MutmafSungen iber all die Verinderungen zu treffen sind, die er an-
strebt.

Unklar bleibt auch, inwiefern sich Primir- und Sekundirbediirfnisse unter-
scheiden und welche Handlungen ginzlich auerhalb der Bediirfnisfrage, wie
Konig meint, stehen kénnten.

Wenn das Ganze nun aber als willkiirfreie Setzung von Primirzielen behauptet
wird, dann verstrickt sich K6nig obendrein in eine fatale Logik. Unterstellt
wird, daff beide Primirziele fiir wissenschaftliches Denken konstitutiv sind, so
daf der vermeintliche Kritiker von vornherein nur auferwissenschaftlicher
Kritiker sein kann. Also eine Strategie der Immunisierung gegeniiber Kritik
der eigenen Voraussetzungen? Auf der Grundlage der Unterstellung, daf in-
tersubjektive Kommunikation unter Gleichen stattfindet und praktische Le-
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bensbediirfnisse fiir alle Menschen gleich beachtet werden, wer soll da etwas
gegen Konigs Ansatz sagen kdnnen? Was jedoch, wenn die Grundlage selbst
zwar unterstellt, aber nicht der gegenwirtigen Praxis entsprechend ist? Hat
sich K&nig hier gegen den zu erbringenden Beweis seiner Anschauung durch
die Behauptung der Willkiirfreiheit immunisiert?

Ké&nig meint, dafl mittels Untersuchungen konkreter Situationen ausgesagt
werden kénnte, was eine gerechtfertigte Lebenssicherung beinhaltet, mithin,
was als wissenschaftliches Kriterium der Wahrheitsfindung dienen soll. Her-
vorzuheben ist, dafi Konig weder diesbeziigliche Untersuchungen angeben
kann noch eigene durchfithrt. Hat sich die Meta-Theorie von der Objekt-
Theorie der Erziehungswissenschaft so weit abgelost, dafl nur ein vager Nebel
der Bediirfnishaftigkeit zuriickgeblieben ist? Gerade an dieser Stelle zeigt sich
ein fundamentales Mifiverhiltnis: Kann die Erziehungswissenschaft als Ob-
jekt-Theorie denn {iberhaupt von einer iiber ihr stehenden Meta-Theorie erlst
werden? Oder ist nicht jedem erziehungswissenschaftlichen Ansatz jene
Meta-Theorie, die oberste Normprinzipien und methodologische Strategien
festlegt, zu eigen, die untersucht werden miissen, um Theorie {iberhaupt zu
verstehen? 2 Am Ende kommt bei K6nig ein neuer erziehungswissenschaftli-
cher Ansatz heraus, der Empirie und Ideologiekritik vershnen will. Von der
einen Seite wird die intersubjektive Nachpriifung, von der anderen die Praxis
entlehnt. Verkannt wird, dafl die intersubjektive Nachpriifung auch mit dem
Zusatzkriterium Praxis ,,belastet bleibt. Miifte doch immer auch untersucht
werden, welche Erkenntnisinteressen und Gewaltverhiltnisse wissenschaftli-
che Kommunikation beeinflussen. Oder ist das Ideal herrschaftsfreier Kom-
munikation bereits irgendwo verwirklicht? Als,, Belastung® bleibt ebenso, daf}
die Praxis der Lebenssicherung die Intersubjektivitit in dem Mafle aufspaltet,
wie einer sein Leben auf Kosten eines anderen sichert. Oder ist das Ideal herr-
schaftsfreier Praxis irgendwo verwirklicht?

Ké&nig wehrt sich a priori gegen den Vorwurf, seine Synthese sei nur eine neue
Form eines technologischen Erziehungskonzepts. Konig setzt sich bewuflt

14 In der von Wetzel geiibten Kritik an der ,,analytischen Philosophie* heifit es: ,,Die strenge Tren-
nung zwischen Objekt- und Metasprache zur Vermeidung der semantischen Antinomien hat nicht
minder fatale Konsequenzen; sie impliziert nimlich eine rigide Trennung zwischen Erkenntnis-
struktur und Erkennistitigkeit, zwischen Erkenntnisgeltung und Erkenntniswirklichkeit, zwi-
schen Erkenntnisbegriindung und Erkenntnisentwicklung. Nach der einheitlichen Lehre der Ana-
lytischen Theorie der empirischen Wissenschaften wird das zweite Glied jeweils zum ausschliefli-
chen Gegenstand empirischer Forschung, des niheren als beobachtbares Verhalten von Versuchs-
personen durch Versuchsleiter aufgefafit, die nach den Kriterien der intra- und intersubjektiven
Nachpriifbarkeit iiber die verdinglichte Erkenntnistitigkeit verfiigen und fiir sich selbst nur das er-
ste Glied, die Erkenntnisgeltung, reklamieren. Dieses erste Glied ist Gegenstand einer mehr oder
minder normativen Wissenschaftstheorie, die ihren Gegenstand, die Wissenschaftstitigkeit, still-
schweigend nach dem Muster der Naturwissenschaft als extern gegeniiber dem Gegenstand der
Wissenschaft zu wissen glaubt. (WETZEL 1974, S. 876f.)
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von F. Naschold und H.L. Meyer ab, indem er versucht, nicht die praktisch
vorgegebene Entscheidungsstruktur als Grundlage seiner Theorie relativunbe-
fragt zu iibernehmen: ,,Wenn man nimlich als Basis fiir die Aufstellung von
Normen fiir die Rechtfertigung von Handlungen eine naturwiichsige Ent-
scheidungspraxis unbefragt zugrunde legt, so besteht die Gefahr, daf man da-
mit die Zah] moglicher Alternativen von vornherein unbegriindet beschrinkt,
daff man... eine bestehende Praxis immer nur unkritisch reproduziert.*
(Ebd., S.196.) Fiir Kénig geht es demgegeniiber in erster Linie um die Frage,
ob metatheoretische Normen auch praktisch anwendbar sind.

»Die Rechtfertigung von Handlungen ist grundsitzlich abhingig von den jeweiligen
(erwiinschten und unerwiinschten) Folgen und den zur Verfiigung stehenden Mitteln;
diese wiederum sind abhingig von den bestehenden biologischen Voraussetzungen, von
dem technischen Entwicklungsstand, der jeweiligen gesellschaftlichen Situation und von
den individuellen Fihigkeiten und Verhaltensweisen der betreffenden Personen. (Ebd.,
S. 198f.)

In diesem Zusammenhang sind daher alle Sitze als situationsvariant anzuse-
hen. Deshalb, so K6nig, kénne der Vorwurf der Geschichtsabgehobenheit und
technologischer Strategie auf sein Konzept nicht angewandt werden: Er sieht
die Situationsvarianz und will diese zu einer Strategie der Untersuchungen
konkreter Situationen iiberleiten. Allerdings kann er in diesem Zusammen-
hang selbst nur Formen der Spieltheorie und psychologische Untersuchungen
sogenannter Einstellungs- bzw. Verhaltensinderungen anfithren. Genau das,
was Konig fordert, fehlt also bei ihm selbst. Er meint hingegen, dafi Marcuse,
Habermas und andere ihre eigene Argumentation ad absurdum fiihren, wenn
sie behaupten, daff zweckrationale Argumentationen, wie auch er sie anstrebt,
der Emanzipation nicht férderlich seien. Denn dies selbst, so Kénig, sei ja nur
eine zweckrationale Argumentation. (Vgl. ebd., S.229f.) Wenn aber nicht in
der Zweckrationalitit der Fehler technologischer Konzeptionen gesucht wer-
den konne, dann doch nur in den Zielen, die mit zweckrationalen Mitteln er-
strebt werden?S. Hier jedoch meint Kénig, sich auf das Primirziel der Lebens-
sicherung berufen zu kénnen, womit die ganze sogenannte emanzipative Pid-
agogik mit einem Schlag eingeholt scheint. Man wird auf konkretere Arbeiten
Konigs warten miissen, um den Stand seiner Einholbemiihungen nachvollzie-
hen zu konnen.

15 Dies diirften allerdings auch Marcuse, Habermas und andere erkannt haben. Sie formulieren je-
doch ibre Ziele cher dadurch, daf} sie gegenwirtig herrschende Zwecke bewuflt negieren. Vgl. zu
dem Problem auch §. 299.
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5. Synthese von Empirie und Ideologiekritik als besonnen
operierender Eklektizismus

5.1. Wissenssoziologie (MANNHEIM)

Die Wissenssoziologie Mannheims enthilt, wenngleich hier auf den Problem-
kreis nur knapp eingegangen werden kann, mehr oder minder ausdriicklich
auch eine Erziehungstheorie. Seine erziehungssoziologischen Manuskripte
wurden von W.A.C. Stewart verdffentlicht. (Vgl. MANNHEIM/STEWART
1973.)

Zunichst ist es wichtig, daran zu erinnern, dal Mannheims Gedanken iiber die
Erziehung im Zusammenhang mit dem Historismus stehen. Ahnlich der gei-
steswissenschaftlichen Pidagogik geht auch Mannheim von der historischen
Abhingigkeit des Charakters der Erziechungsziele aus, wobei dem Wertrelati-
vismus eine grofle Bedeutung zukommt. Mannheim will - so wurde bereits bei
der Bestimmung des Ideologiebegriffs sichtbar (vgl. S. 144{f.) — dem relati-
ven und doch gleichwohl in stetiger Entwicklung und Bewegung befindlichen
Wirklichkeitsfeld theoretisch dadurch entsprechen, dafl er nach Theoriezu-
sammenhingen sucht, die die Dynamik des Verhiltnisses von Individuum und
Gesellschaft beschreiben kénnen. In dieser Dynamik erscheint zugleich das
Wertproblem in der und fiir die Erziehung, weil Mannheim die soziale Dimen-
sion der Erziehung in threr Wertlage in den Rahmen der Erziehungstheorie
einbezieht, ohne daf} andererseits die Erzichungstheorie allein in diesem Rah-
men aufgehen soll. Diese Sichtweise ist von den wissenssoziologischen Uber-
legungen Mannheims her begriindet. In der Pidagogik - so versucht er nach-
zuweisen — treten die Gegenstinde der Soziologie in mannigfacher Form auf.
Bereits die in der Pidagogik gehandhabten Begriffe wie Individuum, Person-
lichkeit, Wissen, Unterricht, Lehren und Lernen usf. weisen immer auch so-
ziologische Dimensionen auf. Mannheim und sein Schiiler Stewart kommen
aus dieser Sicht zu einer weiten Bestimmung des Gegenstandsfeldes der Erzie-
hungswissenschaft. Erziehungswissenschaft soll einerseits ein Ort der (subjek-
tiven) Reflexion sein, dabei geht es andererseits um (objektives) Tatsachen- und
Prinzipienmaterial, das der wissenschaftlichen Fundierung dienen soll. (Vgl.
ebd., S.19.) Das Kernproblem der Erziehungswissenschaft wird darin gese-
hen, dafl Erzieher oft auf Ziele hinarbeiten, die aber in den seltensten Fillen
griindlich analysiert sind. (Vgl. ebd., S. 19f.) Um dem entgegenzuwirken, er-
scheint es vordringlich, den Gesichtshorizont der Bestimmung der Erziehung
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im Rahmen der Erziehungstheorie auszuweiten. Dieses Argument richtet sich
besonders gegen die in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik unterbreitete
enge Gegenstandsbestimmung, die das padagogische Verhiltnis und die erzie-
herische Praxis auf die blofle bildende Begegnung verkiirzt. (Vgl. auch weiter
oben S.65.) Demgegeniiber steht Mannheims Orientierung: ,,Die Definition
dessen, was Erziehung ist, beinhaltet eine Analyse der Techniken, und die De-
finition der Ziele beschiftigt sich mit einer Beurteilung der Werte, die unter an-
derem zu entscheiden helfen, welche Methoden angewendet werden sollen.*
(Ebd., S.25.) Zugleich wird auf die gegenseitige Bedingtheit von Zielen und
Methoden aufmerksam gemacht. ,,Wenn wir sagen, dafl wir Kindern eine
Reihe von Ideen zu lehren beabsichtigen, so sehen wir uns sofort mit dem Pro-
blem konfrontiert, wie man mit einiger Genauigkeit diese Ideen und unsere
Griinde dafiir, dafl wir sie darlegen, herauskristallisiert. Zweitens stehen wir
vor der Entscheidung, welche Mittel wir einsetzen sollen, um die Ideen darzu-
legen. Und drittens miissen wir uns Gedanken dariiber machen, welche Wir-
kung sowohl die Methode der Darstellung der Ideen und die Ideen selbst haben
kénnen.“ (Ebd., S.251.)

Mit diesen Fragen ist das Problem der Funktion der Erziehung angesprochen:
,»Selbst wenn wir die Bedeutung der Gesellschaft akzeptieren, auf welche Art
von Gesellschaft erziehen wir hin?* (Ebd., S. 261.) Die Antwort ist recht all-
gemein, wenn Mannheim sagt, daf§ wir uns immer vor Augen halten miissen,
,-dafl die Erziehung Mitglieder der Gesellschaft darauf vorbereiten mufl, sich
einerseits anzupassen und andererseits, sofern es eine demokratische Gesell-
schaft ist, Méglichkeiten und Spielraum fiir eine Individualitit zu haben®.
(Ebd., S.28.) Wie konkretisiert sich dieser Anspruch? Mannheim spricht ei-
nerseits die Erwartungen der Gesellschaft gegeniiber dem Individuum an,
»Z. B. Achtung vor dem Gesetz, Teilnahme an der Wahl der Regierung, eine
verhiltnismifig allgemeine Bildung von Konventionen und ein mehr oder
minder klares Verstindnis wirtschaftlicher Motivationen®. (Ebd.) Er fordert
von jedem Erzieher, daf§ er sich mindestens mit der Philosophie, Psychologie
und Soziologie beschiftigen miisse, um ein ,,Geriist an Kenntnissen* zu er-
werben, die ,,das Verstindnis der Erziehung als Ganzes vertiefen®. (Ebd.,
S.27.)Dem korrespondiert ein komplexes Verstindnis von Erziehung: ,,Wih-
rend wir wissen, daf} die Schule nur einen der erzieherischen Lebensbereiche
darstellt (wobei der Familie eine vorrangige und wesentlich gréfiere Bedeutung
zukommt), miissen wir jetzt die Tatsache bereitwilliger zur Kenntnis nehmen,
dafl in der Schule nicht nur der Lehrer von Bedeutung ist, sondern ebenso der
Charakter der dort vorhandenen Organisation, die Art der dort vorherrschen-
den Disziplin und die Umgebung, in die sie hineingestellt ist.” (Ebd., S.35.)
Weit ist also der Gegenstandsrahmen abgesteckt; wie aber wird andererseits
der Inhalt dieses Rahmens entwickelt? Mannheim problematisiert das damit
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angesprochene Verhiltnis von Erziehung und Demokratie z. B. so: ,,Das of-
fensichtliche Dilemma einer Demokratie ist der Zwang, Verantwortlichkeit
und Belohnung gleichermaflen iiber die Gemeinschaft zu verteilen, anderer-
seits aber auch anzuerkennen, daff nicht jeder in gleicher Weise begabt und er-
folgreich ist.« (Ebd., S.36.) Mannheims Vorstellungen sind jedoch allgemein
und bleiben hier ungenau: Wer sind die Verteilenden, wer die Verantwortli-
chen, wer die Belohnten? Nach welchen Gesetzmifligkeiten bemifit sich der
vermeintliche Zwang? Und was ist Begabung und seine Ursache im Verhiltnis
zum Erfolg?

Wenn Mannheim Probleme der Allgemeinbildung erdrtert, die in der neueren
Zeit zunehmend mehr auch der Masse der Bevélkerung zukommen soll, er-
schlieflen sich mégliche Dimensionen einer Antwort: ,,Was in bestimmten
Schultypen iiber einen Zeitraum von Jahrhunderten gelehrt wird, ist aus der
sozialen und kulturellen Stellung einer relativ kleinen und einflufireichen
Gruppe gewachsen, die ... das kulturelle Raffinement, das sie besitzt, teil-
weise deshalb erreicht hat, weil sie eine begiiterte Klasse ist, die auf der Arbeit
der Mehrheit aufbaut. Das ist mit grofler Wahrscheinlicheit die Kultur einer
Minderheit und stellt die Struktur von Ideen, durch die sie sich teilweise aus-
driickt, und eine Vertrautheit mit Ideen dar, die die auszeichner, die sie besit-
zen. In Zeiten sozialen Umbruchs liebidugeln jene, die die soziale Leiter hinauf-
steigen wollen, mit dieser Minderheitskultur und erstreben sie fiir sich oder
ihre Kinder.“ (Ebd., S.38.) Als entscheidendes Problem zeigt sich die Frage,
was aus dieser Kultur fiir die Mehrheit annehmbar ist: ,,Ist es méglich, dieses
Bildungserbe breiter zu verteilen, ohne es umzuwandeln und zu entwerten?*
(Ebd.)

Der soziale Umbruch, den Mannheim im Auge hat, betrifft die Industrialisie-
rung und die Etablierung biirgerlicher Demokratien, wobei als Triebkraft die-
ser neuen Gesellschaftsordnung die Verinderung der Rolle der Arbeit und die
neue Bedeutung der Technik nicht iibersehen werden diirfen. Wo eben noch
im Problem der Minderheit und ihrer Ideologie und dem Prozeff der Demokra-
tisierung die revolutionire Frage nach der Wiinschenswertlichkeit ,,mehrheit-
licher* Ideologie auftrat, verallgemeinert sich diese Fragestellung aber sofort
wieder in Mannheims darauf folgender abstrakten Antwort:,,Die Erziehung in
einem demokratischen Staat muf sich gegen die Vorstellung schiitzen, daff sie
fiir jeden im wesentlichen die gleiche sein soll. Die natiirliche Begabung setzt
dem von verschiedenen Menschen zu erwartenden Grad des Verstehens und
somit dem ihnen angemessenen Erziehungsniveau eine Grenze. Die Karrieren,
die jedem, der in einer demokratischen Gesellschaft lebt, offenstehen, sind so
unterschiedlich, daf} viele verschiedene Interessen eines Erziehungssystems be-
friedigt werden konnen und auch eine grundlegende erzieherische Ausbildung
zur Verfiigung gestellt werden kann.” (Ebd., S.39.)
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Wenn also auch eine fundamentale Demokratisierung der Masse der Bevilke-
rung vor Augen steht, so doch nur im Strukturrahmen begabungssetzender
Voraussetzungen, die Karrieren implizieren. Diese Behauptung Mannheims ist
allerdings in doppelter Hinsicht untersuchungswiirdig:

Unterstellt man zunichst, daf} Begabung in irgendeiner eindeutigen genetisch
vorgegebenen Information weitreichend genug die soziale Karrierefihigkeit
bedingt, dann fragt es sich, ob das Problem damit hinreichend hinterfragt ist.
Marx und Engels meinten z.B. einmal, dafl gewifl nicht jeder ein Raffael
werden konnte; aber welche Bedingungen waren erforderlich, damit einer
wirklich Raffael wurde? Welche Karrieren stehen dem offen, der zwar begabt,
aber nicht mit ausreichenden Mitteln versehen ist, seine Begabungen zu entfal-
ten? 16

Wir wissen andererseits eindeutig, dafl es genetische Erbinformationen gibt.
Wir wissen aber nicht eindeutig, wie weitreichend die genetische Information
auf individuelle — sozial gebrochene — Umstinde sich auszuwirken vermag. Es
sprechen viele Untersuchungen dagegen, iiberhaupt einen Dualismus von Be-
gabung und Umwelt zu unterstellen, da weder allein und isoliert Erbinforma-
tionen noch die Umwelt den Menschen konstituieren1?. Wie aber sollen wir
dann Begabungen, also Ansichten, die wir aufgrund sozialer Vorstellungen von
den Verhaltensweisen unserer Mitmenschen gewinnen, eindeutig auf Verer-
bung zuriickfihren?

Mannheim will trotz seiner Begabungsthese keine ,,Begabungsideologie® im
Sinne blofler biologistischer Vereinseitigung vertreten. So heifit es bei ihm,
daf}, wenngleich der Mensch nur durch Anpassung zu einer Existenz finden
kann, andererseits die Flexibilitit menschlicher Verhaltensmuster und der
breite Variationsraum von Erfahrung und Lernen beachtet bleiben miissen.
(Vgl. ebd., S.72f.) Fertigkeiten und Wissen kénnen nicht vererbt werden.
(Ebd.) ,,Wahrscheinlich trifft die Aussage zu, dafl der Mensch im Hinblick auf
seine biologische Konstitution sich nicht sehr stark von seinen Hhlenmen-
schen-Vorfahren unterscheidet. Hinsichtlich des sozialen Erbes ist jedoch
kaum mehr ein Vergleich méglich.* (Ebd., S.74.) Man darf nach Mannheim

16 Hier liefle sich die Frage noch schirfer formulieren: Haben wir irgendeine Gewiftheit, daff iiber-
haupt jemand — selbst unter den heute giinstigsten Bedingungen - hinreichend (und was ist der In-
halt des Hinreichenden?) die Méglichkeit hat, seine Begabungen zu entfalten?

17 An die Stelle des Dualismus von Anlage oder Umwelt tritt in der Forschung immer mehr der Ver-
such, die Einheit des Widerspriichlichen zu untersuchen. Vgl. aus der Fiille neuerer Forschungser-
gebnisse u. a. Ro (1974) — besonders die Beitrage von Miihle, Ritter, Engel, Gottschaldt, Aebl:.
Ferner die sogenannte Jensen-Debatte — vgl. dazu Jensen: ,,How Much Can We Boost IQ and
Scholastic Achievement?* In: Harvard Educational Revue, 39. Bd. 1969, H.1-3 (dt. in: Helmut
SkowroNEK, Umwelt und Begabung, Stuttgart 19762, S.63ff.) und die Beitrige von SAUER,
Schusser und FaTke in: Zeitschrift fiir Pidagogik, 16. Jg. 1970, H.2ff. Im Zusammenhang mit
Dewey verweist Bounsack (1976, S.81) auch auf diesen Problemkreis.
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nicht Instinkte mit Gewohnheiten verwechseln, Die Menschen neigen oft
dazu, Gewohnbheiten als vererbt anzusehen. Genau dies sei aber falsch. ,,Letz-
ten Endes sind geistige Gepflogenheiten — wie etwa Scheu, Ehrgeiz, Habsucht,
verschiedene Formen der Angst — in dem gleichen Ausmafl erworben und im
Laufe unseres Lebens konditioniert wie etwa die Gepflogenheit der Benutzung
einer Gabel, wenngleich die Konditionierung im letzten Falle natiirlich sehr
viel einfacher ist. (Ebd., S. 75.) Deutlich wird damit, daff Wertvorstellungen
im Rahmen der sozialen Konditionierung enorme Bedeutung haben. Die Exi-
stenz der Konditionierung wie auch der soziale Bezug, der in dieser steckt,
miissen klar erkannt und aufeinander bezogen werden. Mannheim macht unter
anderem darauf aufmerksam, daff hier bereits dem Friihschicksal des Kindes
eine wesentliche Bedeutung zukommt. Allerdings sind auch die Unterschiede
zu beachten, die z. B. Psychoanalytiker oder Behavioristen dazu bewegen, be-
stimmte unterschiedliche Aussagen iiber die Erziehung zu gewinnen. Ein
knapper Exkurs soll die Problemlage verdeutlichen.

Welche grundlegenden Motive und Antriebe gibt es, die das Fundament fiir die
Motive der Ziele und Methoden des Erwachsenendaseins im Hinblick auf die
Erziehung bestimmen? Mannheim unterscheidet folgende Antwortkreise:

»Die Psychoanalytiker vertreten den Standpunkt, dafl es bei allen menschlichen Wesen
zwei hauptsichliche fundamentale Triebkrifte gibt: den Selbsterhaltungs- oder Aggres-
sionstrieb und den Sexual- oder Sozialtrieb. Sie agieren wie angeborene Neigungen und
dringen in eine bestimmte Richtung, um ein Ausdrucksmittel, eine Befriedigung zu fin-
den. Diese Vorstellung ist deshalb dynamisch, weil die Triebe eine Energie enthalten, die,
selbst wenn sie unterdriickt wird (und einige Energie wird beim Akt der Unterdriickung
verbraucht), irgendwie im psychischen System der Person arbeitet. Mit anderen Worten,
es gibt eine erkennbare Initiative, die von diesen Trieben herrithrt und der durch die in
der Umwelt sich ergebenden Ausdrucksméglichkeiten Form und Richtung verliehen
wird.

Die Behavioristen glauben, es gebe drei angeborene emotionale Muster, nimlich Furcht,
Leidenschaft (rage) und Freude. Auf der Grundlage dieser drei Emotionen kann die Psy-
che einer Person durch die Formen der Erfahrung und die Art der Bedingungen aufge-
baut werden, unter denen sie sich ausdriickt. Es mag auf den ersten Blick scheinen, als ob
dies nicht allzuweit vom Standpunkt der Psychoanalytiker entfernt sei; und es ist in ge-
wissem Sinne dynamisch. Der Hauptunterschied mag vielleicht in der Interpretation des
Lernens geschen werden. Fiir die Behavioristen findet das Lernen in einer kumulativen
Weise statt und kann durch die Anwendung des Assoziationsprinzips gefordert werden.
Wenn wir Furcht, Leidenschaft und Freude als die emotionalen Zustinde akzeptieren,
die wir von Kindheit an erfahren, dann kénnen wir auch die Bedingungen so arrangieren,
dafl das eine oder andere dieser Gefiihle in der Situation hervorgerufen und assozijert
wird, in der das Kind sich befindet. .. Fiir die Assoziationisten stellen komplexe Ge-
wohnheiten Weiterentwicklungen und Kombinationen einfacher Gewohnheiten dar, die
neue Verkniipfungen und konditionierte Reaktionen beinhalten. Diese Reaktionen wer-
den durch die Stiirke der erregten emotionalen Konditionierung erméglicht — das heifdt:
die Leidenschaft, Furcht oder Freude, die durch die verschiedenen Erfahrungen hervor-
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gerufen wurden. Natiirlich ist eine Dekonditionierung und eine Rekonditionierung da-
durch méglich, dafl man auf Emotionen der Furcht anspricht, wo vorher eine positive
Empfindung geherrschthatte, und die positive Empfindung mit einer neuen Assoziation
wieder einfihrt.

' Watson, der bekannteste und extremste unter den frithen Behavioristen, schildert die Art
und Weise, wie Kinder auf Tiere, etwa auf Ratten, freundlich reagieren, vor denen sie in
ihrem spiteren Leben wahrscheinlich Angst haben werden. Er fithrt das oft zitierte Bei-
spiel eines Kindes an, das ein Kaninchen gern hat und dann aber gleichzeitig vor dem Ka-
ninchen Angst hat, wenn es erscheint, und es in einer spiteren Phase zuriickweist. Noch
spiter jedoch wird durch ein neues Konditionierungsverfahren die Liebe des Kindes zu
dem Kaninchen wiederhergestellt. Kritiker des behavioristischen Standpunktes nennen
deren Vorliebe fiir die Beschreibung des Ganzen mit Hilfe seiner Teile eine Art Atomis-
mus, der in der Sicht der Physiker des 19.Jahrhunderts seine Wurzeln hat.“ (Ebd.,
S. 78£.)

Die Psychoanalytiker neigen mehr dazu, auf die komplexe Reaktion des Kin-
des in bezug auf eine bestimmte ihm entgegentretende Welt hinzuweisen. Der
Begriff Instinke gilt als Bezeichnung fiir die grundlegende Energie, die hier zur
Sprache gebracht werden soll, wobei der Begriff Libido den Schliissel zum Ver-
stindnis von Reaktionen bietet 8. Demgegeniiber besitzen die Behavioristen
,-keine derartige Theorie der Umformung von psychologischer Energie in ihre
verschiedenen Formen*. (Ebd., S. 81.) Sie lassen gegeniiber den Psychoanaly-
tikern nicht die subjektive oder introspektive Erfahrung als Beweis zu. ,,Fiir sie
ist eine Psychologie, die sich auf die Reaktionen eines Organismus stiitzt, weit
. verlifllicher als eine, die teilweise auf der Interpretation subjektiver Zustinde
und Ideen basiert.” (Ebd., S.82.)

Mannheim versucht mit der Unterscheidung dieser beiden klassischen Schulen
zu zeigen,

»daf} es im psychologischen Denken zwei wesentliche Standpunkte gibt, von denen der
eine sagt, der Mensch sei als Lernender dadurch einzigartig, dafl er Reaktionen initiieren
und die von seinen Vorfahren ererbten Tendenzen in nie dagewesenem Mafle umwan-
deln kann. Doch selbst in dieser Denkschule erkannte man immer mehr, wie wichtig der
Einfluf der sozialen Umgebung ist. Wenn FrReuD die genetischen Aspekte der Psycholo-
gie zu betonen neigte, so haben seine Nachfolger, wie etwa HORNEY, SULLIVAN, KARDI-
NER, Er1ksoN und FroMM das ganze Bezugsfeld dieser Methode ausgeweitet. Der an-
dere Standpunkt versteht den Menschen als neutralen Mechanismus, der in eine Umwelt
hineingepflanzt wurde. Vielleicht wire es besser zu sagen, dafl der Mensch hier als ein
Organismus verstanden wird, daff ihm nicht die speziellen Privilegien des Selbstbewufit-
seins zugestanden werden miissen, dafl er nicht mit dem Vorzug beginnen muf}, anschei-
nend die einzigartige Fihigkeit zur Initiation einer Reaktion zu besitzen. Am duflersten
Punkt dieses Fliigels psychologischen Denkens steht Watson, der die Giiltigkeit des
ganzen Begriffes des Bewuftseins {iberhaupt in Frage stellt. THORNDIKE und HULL un-

18 Vgl. zur Einfiihrung in die Psychoanalyse auch BRENNER (1976). Zum Verhiltnis von Marxismus
und Psychoanalyse vgl. z. B. SANDKUHLER (1970, 1973, S.3241f.).
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terscheiden sich von WATsoN in einigen speziellen Punkten, doch haben sie zusammen
mit anderen, wie etwa GUTHRIE und SKINNER, versucht, ein deskriptives System des
Lernprozesses mit den Begriffen reinforcement (Verstirkung), blockage (Blockade), res-
ponse (Reaktion) und reward (Belohnung) zu erstellen. Dieses deskriptive System be-
schiftigt sich nicht mit dem persénlichen Besitz an Erfahrung, mit dem, was ich als Per-
son mit der Erfahrung, die ich in meinem Leben mache, anstelle. Doch erkennen wir
auch in diesem Zugang zur Psychologie, daff man sich in zunehmendem Mafie auf die Art
der Umgebung konzentriert, welche die Stimuli stellt, auf die der menschliche Organis-
mus dann reagiert. ... Erziehung beschiftigt sich mit dem Menschen als Initiator, dem
Menschen als Lernendem und mit der Umgebung, in der er lernt, sowie mit den Zielen,
die jene Umgebung steckt, um das, was er lernen soll, zu beeinflussen. Es gibt bis jetzt
noch keine mafigebliche Psychologie, kein verlifiliches System von Erklirungen, doch
weisen die beiden extremen Interpretationen ... die Pole auf, zwischen denen man eine
in zunehmendem Mafle zusammenhingende Darstellung erwarten darf.” (Ebd., S. 841.)

Mannheim hat mit der Unterscheidung der zwei klassischen psychologischen
Schulen keine neuen Einsichten gewonnen. Er kann nur gewisse Probleme bei-
der Richtungen herausstellen und der Hoffnung auf eine bessere Losung Aus-
druck verleihen. So werden allerdings zugleich offene Fragen der Psychologie
zu einem konstitutiven Problem der Erziehungswissenschaft: Kann und soll
sich die Erzichungswissenschaft am Psychologienstreit um die Phinomene
menschlicher Entwicklung und Erziehung beteiligen? 12 Es bleibt hier offenbar
keine Wahl, weil die Grundannahmen der Soziologie der Erziehung — man
denke an den Gebrauch des Begriffes Begabung bei Mannheim — zum Teil psy-
chologisch begriindet werden. Damit bleibt die erziehungssoziologische Be-
griindung selbst ein zum Teil offenes Problem: Wie ist es um das Verhiltnis
von Erziehung und Psychologie bestellt?20

Diese Offenheit und daraus erwachsene methodologische Probleme zeigen
sich auch bei der Bestimmung des Charakters der Demokratie, die den Rahmen
und Inhalt der Bestimmung aller Erziehungsziele hergeben soll. Eine Kernaus-
sage bei Mannheim lautet: ,,In einer demokratischen Gesellschaft ist die Ver-
inderlichkeit der Erziehungsziele eine Vorbedingung fiir den Dienst an den In-
teressen der verschiedenen Gruppen, die eine Vielfalt von religiosen Glaubens-

19 Vgl. dazu auch Heimann (1976, S. 39ff. und S. 591f.).

20 Dieser Fragenkreis bewegt sich heute nicht mehr in der bloflen Entgegensetzung von Psychoana-

lyse und Behaviorismus, sondern wird mindestens durch die Notwendigkeit der Beachtung der
Arbeiten Jean Piagets und der sowjetischen Psychologie einschliefllich der ,,Holzkamp-Schule*
und handlungsstrukturanalytischer (besonders arbeitswissenschaftlicher) Ansitze (Hacker in der
DDR; Volpert in der BRD) bereichert.
Im Zusammenhang mit der Bestimmung des Verhiltmisses von Soziologie bzw. Psychologie und
Erziehung wird auch die Philosophie als Studienobjekt wesentlich, weil in ihr erkenntnistheoreti-
sche Primissen, die fiir die einzelwissenschaftliche Forschung relevant werden, erortert werden. So
gesehen ist es einsichtig, wenn Mannheim das Studium dieser Grundlagendisziplinen fordert, be-
achtet werden muf} aber auch, daf} innerhalb der geforderten Disziplinen unterschiedlichste An-
sitze um Geltung ringen.
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richtungen, sozialen Schichten, Nationalititen, Berufsgruppen und sogar von
Rassen darstellen. (Ebd., S. 64.) Wo liegen die fiir die Gegenwart notwendi-
gen Schwerpunkte der Bestimmung von Erziehungszielen?

»An die erste Stelle wiirde ich den Versuch setzen, sich in Richtung auf eine
nicht-tyrannische Gesellschaftsstruktur zu bewegen, eine demokratische
Ordnung, in der den Wiinschen der Individuen gebiihrendes Gewicht in bezug
auf die Wiinsche und Bediirfnisse der Gruppen gewihrt wird. Zweitens, und
das ergibt sich aus dem ersten Punkt, wiirde ich das Streben nach einer koope-
rativen Weltorganisation setzen, die ohne Anwendung von Krieg und Gewalt
operieren sollte, um Meinungsverschiedenheiten zu begleichen. (Ebd., S. 65.)
Grundlage jeder Demokratie wird damit die Toleranz. Damit aber erdffnen
sich immer neue Problemstellungen: ,,Fassen wir zum Beispiel die Eigentums-
rechte ins Auge, soll ein Mensch dann die Freiheit haben, sein Eigentum ohne
Einschrinkung zu besitzen und iiber es zu verfiigen, oder sollte es eine allge-
meine Verantwortlichkeit fiir den Besitz von Eigentum geben, vielleicht sogar
Privateigentum mit einer Kontrolle durch die 6ffentliche Hand? Hier stehen
natiirlich Fragen zur Debatte, die schon von Wirtschaftswissenschaftlern von
Adam Smith bis Marx durchdacht wurden. Die demokratischen Tugenden
werfen das gewichtige Problem der sich verindernden Einstellungen gegen-
iiber dem Wettbewerb, der Rivalitit, dem Ausmafl der Individualitit, der Hal-
tungen gegeniiber der Stellung der Schichten und der Bedeutung der gesell-
schaftlichen Stellung des Ehrgeizes auf.“ (Ebd., S. 66.)

Ziele werden ausgewihlt, Werte bilden die Grundlage jeder Zielfindung.
Mannheim versteht es immer wieder, auf diesen fundamentalen Zusammen-
hang aufmerksam zu machen. ,,Idealziele” werden auch im Bereich der Erzie-
hung durch den historisch-sozialen Kontext begriindet. ,,Die Realisierung ei-
nes integrierten Wertsystems lifit sich zu irgendeinem Zeitpunkt der Ge-
schichte nur durch die Wahl zwischen einander widerstreitenden Werten erzie-
len. (Ebd., S. 67.) Mit dieser Feststellung ist zwar ein Problembewufitsein als
Voraussetzung konkreter rational begriindeter Lésungen aufgedeckt, anderer-
seits aber keine konkrete Losung gewonnen. Der Forderung nach offener
Entwicklung, das Auftreten gegen jeden Versuch der Uniformierung der Er-
ziehung, korrespondiert in Mannheims Theorie mit einer Offenheit (spekula-
tiven Basis?) der Theorie: Problemstellungen werden aufgezeigt, ihre bewer-
tende Losbarkeit wird aber nur duflerst pauschal und abstrakt angedeutet. Die-
ser Wertrelativismus konkretisiert sich z. B. in der Bestimmung der Qualifika-
tionen des Lehrers. Besondere Bedeutung beansprucht nach Mannheim fiir
den Lehrer und die Lehrerausbildung die Soziologie der Erziehung. ,,Gehen
wir bis zum Lebensbeginn eines Menschen zuriick, so sehen wir, wie eine Ge-
sellschaft auf ihn einwirkt und wie tatsichlich verschiedene Gesellschaftsfor-
men verschiedene Verhaltensweisen erzeugen. Die Kontakte von Siuglingen
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zu ihren Miittern, die elementaren Prozesse der Kooperation, des Konflikts,
der Akkommodation, Assimilation und Isolation sind allesamt wichtig fiir die
Ausformung der Grundlagen der Personlichkeit. Einer der wichtigsten Pro-
zesse ist der Konflikt, der sich aus dem Zusammenprall der Meinungen und
Verhaltensweisen entweder von Individuen oder von Gruppen ergibt; daher ist
es in jeder Gesellschaft wichtig, daff man versteht, aus welchen Griinden diese
Konlflikte entstanden sind und wie die Gesellschaft gelernt hat, mit ihnen fertig
zu werden; denn in der Diskussion iiber diese und dhnliche Probleme lernen
wir die Zwangslagen verstehen, in die wir oft geraten und die uns eine Ent-
scheidung auferlegen.* (Ebd., S. 169f.) Der Lehrer ist in besonderer Weise mit
den in einer Gesellschaft dominierenden Werten verbunden. Er ist ein Wert-
mittler, was zumindest zum Teil einschliefit, dafl er die gelehrten Werte fiir an-
nehmbar hilt, wenn sie iiberzeugend vertreten werden sollen. Andererseits
sieht Mannheim, daf} dies eine zweischneidige Angelegenheit sein kann. ,,In
einer Demokratie liegt die letzte politische Kontrolle in den Hinden des Vol-
kes; doch ist das eine zweideutige und vielleicht irrefiihrende Auffassung, weil
es viele Interessengruppen gibt, die das Urteil des Wihlers zu beeinflussen su-
chen und in einem gewissen Sinne notwendigerweise beeinflussen miissen.*
(Ebd., S.175.) Nun konnte es auch in der Demokratie dazu kommen, daf} In-
teressen einer bestimmten Gruppe so weit dominieren, daf} verschiedene Leh-
rer in den Konflikt geraten, fiir sie nicht mehr annehmbare Werthaltungen re-
produzieren zu miissen. Dieser Konflikt scheint nach Mannheim nicht aus-
riumbar. Er will den Lehrer in bezug auf den offenen und verdeckten Druck
der Sozialgruppen ,,nur® sensibilisieren, d.h. zunichst einmal, dafl dieser
Druck dem Lehrer iiberhaupt bewufit wird, um dann irgendwie rational be-
wiltigt werden zu kénnen. Dieser Gedanke mischt sich zugleich mit einer uto-
pischen Hoffnung, wenn es bei Mannheim heifit: ,,In Zukunft hingt sehr viel
vom Ansehen des Erziehers in der Gesellschaft ab. In der Vergangenheit waren
die Bankiers die geachteten Leute. In einer demokratisch geplanten Gesell-
schaft werden die Lehrer eine der vornehmsten Rollen spielen miissen. Das
kénnen sie nur dann, wenn sie ihre Arbeit als einen ernsthaften Versuch anse-
hen, das Leben der Gemeinschaft zu verstehen und zu férdern. (Ebd., S. 181.)
Wie jedoch kann und soll allein Verstindnis (kritische Vernunft) Ansehen for-
dern, wenn zugleich das reale Leben — wie es ist — immer vorausgesetzt werden
mufl? Heifit Verstindnis hier Einsicht in die bestehenden Zusammenhinge als
notwendige, oder aber ist eine Verinderung intendiert? — Oder polemisch: Was
werden die Bankiers zu den geforderten Verinderungen sagen?

Das Verhiltnis von Ideologickritik und Empirie ist bei Mannheim in umfas-
sende sozialwissenschaftliche Beziige eingebettet. Fragen nach Erziehungszie-
len erscheinen als normative Grundprobleme, Erziehung als Phinomen bedarf
der Analyse zahlreicher Wissenschaften, wobei das Beisptel der Psychologie
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zugleich die Umstrittenheit der Erkenntnis zeigt. Dennoch bleibt hier die
Hoffnung auf eine rationale Klirung des Tatsichlichen. Jedoch wird weder die
Ideologickritik in der Schirfe betrieben, wie sie z. B. die kritische Theorie ent-
wickelte, noch wird der Empirismus im Sinne positivistischer Strategie entfal-
tet. Mannheim bereitet auf Grundprobleme dieser Ansitze vor, er zeigt offene
Fragen und Problemhorizonte, ohne in systematischer Lésung weiterhelfen zu
konnen. Dies mag deshalb von besonderer Aktualitit auch fiir viele Erzie-
hungstheorien der Gegenwart sein, sofern sie wie Mannheim mit seinem An-
satz ,,offen* geblieben sind.

Mannheim hat recht eindringlich auf die Bedeutung der Bestimmung der Er-
ziehungsziele als Wertfrage in der Demokratie aufmerksam gemacht. Diese
dienen der Sicherung der Reproduktion einer Gesellschaft, sie vermogen es
auch, Verinderungen im Zusammenleben der Menschen auszudriicken. Zu-
gleich verzichtet er aufgrund seiner wertrelativistischen Sicht jedoch darauf,
genauer Kriterien herauszuarbeiten, die die konkrete inhaltliche Reform, die
hier notwendig scheint, eindeutiger hitten abstecken konnen. Dieser Eklekti-
zismus erscheint nicht als hinreichend. Ist dies generell ein Problem von Theo-
rien, die fiir eine offene Gesellschaft plidieren?

5.2. Pragmatismus (DEWEY)

John Dewey (1859-1952) strebte wie kaum ein anderer Pidagoge der neueren
Zeit die Offenheit der Gesellschaft an: ,,Erziehung zur Demokratie” bezeich-
net ein Programm, das in ausfithrlicher Ausarbeitung von Fritz Bohnsack fiir
die gegenwirtige bundesdeutsche erziehungswissenschaftliche Diskussion ak-
tualisiert wurde. (Vgl. Bounsack 1976.)21

Deweys Theorie wird dem Pragmatismus zugerechnet, einer Theoriestrs-
mung, die in bezug auf seine Arbeiten auch unter dem Namen Instrumentalis-
mus gefiihrt wird. ,,Die besondere ,pragmatische® wie ,instrumentelle‘ Eigen-
art des Deweyschen Erkenntnisbegriffes erscheint zunichst ... in dessen Bin-
dung an die Problemsituation.“ (Ebd., S. 47.) Dewey ging davon aus, daf} Pro-
blemsituationen den Ausgangspunkt jeder erzieherischen Bemiihung darstel-
len. Innerhalb der Situationen, die die Grundlage jeder Erziehungshandlung
bilden, kommen den Interaktionen besondere Bedeutungen zu. Dewey kann
neben Mead auch als Begriinder der Interaktionstheorie gelten. (Vgl. ebd.,
S.27.) Deweys Interaktionskonzept trigt pragmatische Ziige, wie sich z. B, bei

21 Dieses Kapitel bezieht sich ausschliefilich auf die Arbeit Bohnsacks, da in dieser bereits entschei-
dende Fragestellungen systematisiert wurden. Verweise auf die Originalstellen bei Dewey sind je-
weils bei Bohnsack niher angegeben und kénnen dort nachgeschlagen werden.

329



der Betrachtung seines Lernkonzepts niher herausstellt: ,,Einmal will es die
Lernmotivation wieder auf den natiirlichen Zwang zur Beantwortung von
Problemsituationen griinden. .. Zum anderen sieht es diese Beantwortung we-
sentlich als Praxis, fundiert also die pidagogische Kommunikation in hand-
greiflichem Tun, um so die Boden- und Wirkungslosigkeit schulischen Redens
zu iiberwinden. Indem es dieses Tun jedoch als kooperatives im Blick auf ge-
meinsame Ziele (Projekt) konzipiert, sucht es zugleich den Lern-Egoismus, der
auf profitorientiertes Konkurrieren zubereitet, zu beseitigen zugunsten sozia-
ler Lernstrukturen, welche fiir Solidaritit im Kampf um mehr Demokratie aus-
riisten.* (Ebd., S.452.) So gesehen zeigt sich das Konzept des Pragmatismus
oder des Instrumentalismus hier als eine weltanschaulich-politische Richtung:
Es steht nicht nur das Ziel vor Augen, mehr Demokratie zu wagen, sondern es
wird behauptet, daf bereits der Einsatz bestimmter Lernkonzepte, bestimmter
Methoden und Mittel des Lernens, so eingerichtet sein muf}, daff demokrati-
sches Bewufitsein iiberhaupt erzeugt werden kann.

Gemeinhin wird der Pragmatismus als eine Anschauung aufgefafit, die davon
ausgeht, dafl alle unsere Begriffe, Abstraktionen und Anschauungen nur Re-
geln fiir unser Verhalten darstellen. Die durch diese hervorgebrachte Wahrheit
liegt in dem Nutzen, der sich in der praktischen Lebensentfaltung entwickelt.
Der Lebensbegriff ist fiir diesen Ansatz dhnlich wie fiir die geisteswissenschaft-
liche Padagogik von Bedeutung. Er wird an einen Relativismus der Theorie ge-
kniipft, der auch bei Mannheim erkennbar wurde, zugleich entspringt aus der
pragmatischen Einsicht, dafl der Nutzen in einer Gesellschaft immer auch un-
terschiedliche Nutzniefler zeigt, der Anspruch an die Offenheit des Lebens
und der Theorie, neben die Relativitit der Dinge tritt also auch die Pluralitit.
Wenn Bohnsack dies nun in neuer Auslegung der Schriften Deweys besonders
dahin gehend akzentuiert, daf die Offenheit, der Relativismus und Pluralismus
zugleich sozialkritische Intentionen implizieren, dann treten interessante Fra-
genzusammenhinge auf. Im folgenden soll es um einige dieser Fragenzusam-
menhinge gehen, um die Problemlage fiir die heutige Erziehungswissenschaft
niher zu fassen. Hervorzuheben bleibt, daff Bohnsack zum Teil an Mollen-
hauer ankniipft (vgl. ebd., bes. S.148f.) und sich an ,,Letzt-Werte* wie die
,kritische Rationalitit®, die als Erkenntnisanspruch in Verbindung mit der
kritischen Theorie verbreitet wurde, hilt. (Vgl. auch weiter oben S. 16f.)

5.2.1. Das Zielproblem

Betrachten wir zunichst die Problematik pidagogischer Zielsetzung. Dewey
versuchte die Klirung padagogischer Ziele aufgrund eines weiten Verstindnis-
ses von Erziehung aus dem Alltag und den in ihm bestehenden Problemsitua-
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tionen abzuleiten. Dabei richtet sich der Blick allerdings nicht schlichtweg auf
eine Bildungsanalyse, um beliebige Ziele zu hinterfragen, sondern von vorn-
herein ist die Entscheidungsfindung bestimmter Zielmarkierungen im Blick.
Bohnsack faflt die dreifache Funktion, die das Erziehungsziel als Vorausblick
auf die Verwirklichung von Handlungen ausiibt, nach Dewey so zusammen:
»1. Es sorgt fiir genaueste Beachtung der wirklichen Fakten der Situation, der
realen Hindernisse und der Mittel der Probleml8sung; 2. es lenkt die Auswahl
der Mittel unter dem Gesichtspunkt der Okonomie und ordnet die Reihen-
folge ihrer Anwendung; 3. erst im Prozeff zunehmender Herausklirung von
Mitteln und méglichen Zielen im Angesicht der Problemlage wird eine fun-
dierte Entscheidung méglich, nicht nur iiber die Mittel, sondern auch iiber Zie-
le.“ (Ebd., S.55.) Mit dieser Unterscheidung bleibt jedoch die Frage noch un-
gelost, welche Ziele und welche Mittel eingesetzt werden sollen. Zunichst ist
nur klar, daf} Zielsetzungen Bedingungen einschliefen, die erkannt werden sol-
len, daf} Ziele, wenn sie verwirklicht werden sollen, in konomischer und ra-
tional-effektiver Weise vermittelt werden miissen, daf Ziele und Mittel nicht
einen monokausalen Zusammenhang bilden, sondern eine Dialektik oder In-
terdependenz entfalten, die nicht absolut primir auf die Ziel- oder Mittelset-
zung reduziert werden kdnne,

Eine nihere Antwort auf die Frage, welche inhaltlichen Ziel- und Mittelvor-
stellungen Dewey entwickelt, ergibt sich, wenn Bohnsack z.B. allgemeine
Qualifikationen auffiihrt, die an den Schiiler gestellt werden und iiber die
Schule vermittelt werden sollen:

»1. Der Schiiler mufl vertrauensvoll, unmittelbar und ungeteilt, ohne die pervertierende
Re-Flexion auf seinen eigenen Lernvorgang, bei der Sache sein, um der Sache willen. 2.
Er mufl, bei allem Interesse, ja Engagement, sich zu einer gewissen unparteilichen Di-
stanz, und das heifit zur Objektivitit durchringen kénnen. . ., muff méglichst vorurteils-
frei, undogmatisch und elastisch sich fiir die neu auftauchenden Aspekte der Situation
und fiir die Argumente anderer offenhalten. .. 3. Die ungeteilte Einheit der Intention
[t sich nur erreichen, wenn der Schiiler nicht einem fremden Willen, sondern seinem
eigenen inneren Impuls folgt, der im jeweiligen Tun, zur Leistung strukturiert, zum
Ausdruck kommt. Dewey bezeichnet das Zielbild eines derart ganz und zur Einheit ge-
wordenen Handelns . .. als ,starken Charakter®. Im Gegensatz zu ihm betreibe die tradi-
tionelle Zwangsschule eine Einiibung im Gespaltensein. . ., nimlich zwischen den ech-
ten eigenen und den aufgezwungenen Schulinteressen. 4. Nur wenn sie derart aus dem
eigenen Wesen kommt, ist schliefflich auch echte Verantwortlichkeit zu erreichen, als
Grundbereitschaft, fiir die Folgen des eigenen Tuns einzustehen und die Konsequenzen
entsprechend sorgsam und griindlich abzuwigen®. (Ebd., S.57f.)

Doch auch diese Antwort ist — trotz der wesentlichen Hinweise — noch allge-
mein. Wie bemiflt sich Reflexion, Engagement, Objektivitit und Verantwor-
tung inhaltlich? Woher bestimmt sich das, was wiinschenswert in diesem oder
jenem Fall ist? Bohnsack sieht diese Fragen, wenn er antwortet:
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,-Die Frage [nach dem Wiinschenswerten; d. Verf.] ist auf einer ersten Ebene durch die
Einmaligkeit der Situation beantwortet, d.h. nicht beantwortbar: Der jeweils wiin-
schenswerte Inhalt entscheidet sich nach den momentanen subjektiven Bediirfnissen und
objektiven Mdglichkeiten. Aber wie die Subjektivitit nicht das isolierte, sondern das so-
ziale Individuum intendiert, so bringt die Untersuchung der objektiven Zusammenhinge
mit wachsender Rationalitit gesamtgesellschaftliche Perspektiven in den Blick, eben
auch der jeweiligen Situationsanalyse. Damit aber deutet sich ein ganzes Geflecht weite-
rer Implikationen bzw. Voraussetzungen an: einmal ein Héchstmafl an Autonomie bzw.
verantwortlicher Mit- und Selbstbestimmung des einzelnen; zum anderen die Fortent-
wicklung der Wissenschaft als institutionalisierter Rationalitit, die solche verantwortli-
che Mitbestimmung und kooperative Lenkung nicht nur im Bereich von Natur-
erkenntnis und Technik, sondern auch in dem der Politik, Wirtschaft und Arbeitswelt
erméglicht; ferner ,\Demokratie’ als politisch-gesellschaftliche Rahmenbedingung fiir
solche Autonomie und Offenheit des Forschens; und schliefllich Erziehung bzw. Schule
als Mittel, eine neue Generation heranzubilden, welche die ,offensichtlichen sozialen
Miftstinde‘ kritisch erkennt und beseitigt, d.h. eine bessere Gesellschaft anstrebt.
(Ebd., S.62.)

Das Wiinschenswerte treibt nach dieser Ansicht im Spektrum von Einmalig-
keit, Situationsgebundenheit und Offenheit der Entwicklung auf der einen Sei-
te, kooperativer Lenkung, Verantwortlichkeit und verindernder Gestaltung
im Bereich der Natur und Gesellschaft andererseits. Demokratie ist zur Ver-
wirklichung dieses Prozesses die notwendige Rahmensetzung, wobei ,,intelli-
gente Selbstfilhrung® und ,,unabhingige Urteilsfindung’* zwei Seiten des de-
mokratischen Prozesses sind. (Ebd., S. 63.) Allerdings ist zu beachten, daf§ die
Wertserzung fiir Demokratie in diesem Sinne, fiir die Forderung nach Auto-
nomie und kritisch-verindernder Rationalitit, zunichst als Zielsetzung er-
scheint, die aus keinem allgemeineren Rahmen oder Wertsystem mehr begriin-
det bezogen werden kann. Die Wertsetzung ist normativ.

Dewey geht es darum, Relationen aufzudecken, um Werte zu entschleiern.
(Ebd., S. 65.) Wertsetzungen werden damit auf einen allgemeinen Bedingungs-
rahmen bezogen, sie miissen sich als Momente von relevanten Situationen er-
weisen, Bedingungen sind aufzuspiiren. Bei seiner konkreten Analysearbeit
der Bedingungen gerit Dewey zum Teil in die Nihe marxistischer Bedingungs-
forschungen und Wertvorstellungen. Dewey will die Personlichkeitsentfal-
tung des einzelnen Menschen, die durch Offenheit und Individualitit gekenn-
zeichnet ist, in gesellschaftlicher Dimension entfalten, sie damit in ihre Entfal-
tungsmoglichkeit stellen, wobei bestimmte Seiten der bisherigen gesellschaftli-
chen Entwicklung sich als hemmend erweisen. So will Dewey das Profitsystem
beseitigt wissen, er ,,will das Gesetz der Macht (power) aus der Wirtschaft her-
ausbrechen und diese zu einem Feld ,sozialer Kooperation® machen. Er will an
die Stelle des Kapitalismus (capitalism), welcher die Méglichkeiten der Wissen-
schaft lediglich technisch, zu rentableren Produktionsverfahren und héherem
Kapitalertrag nutzt, einen ,sozialen Humanismus® setzen, welcher die ,sittliche
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Lektion‘ (moral lesson) wissenschaftlicher Rationalitit endlich auch in Produk-
tion und Wirtschaft hineintrige. (Ebd., S. 385.) Mit diesen Vorstellungen, die
man durchaus auch in die Nihe des ,,utopischen Sozialismus* von Charles
Fourier, Saint-Simon und Robert Owen stellen kann, die sich historisch aller-
dings auf die USA zu Anfang unseres Jahrhunderts beziehen, wird der Stand-
punkt der Offenbeit in radikale Gesellschaftskritik umgesetzt: Soll sich die
freie Rationalitit des Individuums in plastischer Moglichkeit entfalten, so muf}
der Prozef der Demokratisierung konsequent an der Autonomie der eigentli-
chen (natiirlichen) Bediirfnislage des Menschen ausgerichtet werden. Aber
hiermit soll keine Heilsbotschaft verkiindet, sondern ,,nur* der pragmatische
Rahmen human wiinschenswert zu setzender Werte verdeutlicht werden.
Die Frage nach dem Wiinschenswerten kann nach Dewey nicht in einem abge-
schlossenen Zielkatalog angegeben werden. Sie erschlief}t sich in den Auffas-
sungen, die Dewey zur Demokratie bzw. die er in seinen Vorstellungen fiir die
Erziehung zur Demokratie dufiert. Kann sich also das Zielproblem als metho-
dologisches Grundproblem der Erziehungswissenschaft niher kliren lassen,
wenn wir erhellen, was Dewey genauer unter Demokratie versteht?

5.2.2. Was ist Demokratie?

Dewey spricht sich gegen die Absolutheit von Erkenntnisaussagen aus. Es ist
fiir thn nicht sinnvoll, ez letztes Ziel der Erzichung aufzustellen. (Vgl. ebd.,
S.56£.) Andererseits soll nicht alle erzieherische Reflexion in den vagen Nebel
theoretischer Spekulation iiberantwortet werden. Von zentraler Bedeutung ist
der Begriff ,,experience®, der in etwa die Erfahrung (das Leben) in den mannig-
faltigen und je einmaligen Dimensionen des Alltags bezeichnet. Demokratie
erscheint als die Verwirklichung des ,,experience® im Jetzt und Hier, das kei-
nen Wert aufler sich selbst hat. (Vgl. ebd., S.71f.) Die Ahnlichkeit mit der
»»Lebensphilosophie® Diltheys und seiner Schiiler ist augenfillig. Der Begriff
,experience® bezeichnet fiir Dewey eine ,,Einheit von Mensch und Welt
(ebd., S.28), so dafl die Aussagen iiber die Welt und Natur immer auch schon
Alussagen iiber den Menschen sind. Auch im Lebensbegriff ist diese allgemeine
Vereinheitlichung der Welt-, Natur- und Menschbeziehungen enthalten. An-
dererseits 16st Dewey den Zusammenhang von Leben und Verstehen nicht im
Sinn des antipositivistischen Dilthey in idealistische Zusammenhinge auf.
s> Experience meint eher eine naiv-materialistische Zusammenfassung der
Wechselbeziige des Daseins zu einem gegebenen Zeitpunkt, wenn Dewey etwa
rhythmische Naturvorginge betrachtet. (Vgl. ebd., S.33£.) Andererseits wer-
den die Begriffe ,,experience, Leben und Erziehung oft als identische ge-
braucht (vgl. ebd., S.151), so daf} eine genauere Einordnung Schwierigkeiten
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bereitet22. Ein besonderes Verhiltnis bildet das ,,experience” und das Indivi-
duelle. Das Individuelle wurzelt nicht nur im Mannigfaltigen seiner Form,
sondern auch im stindigen Wandel der Formen im Feld des ,,experience®.
(Ebd., S.351.) Eine Einsicht, die Dewey direkt auf die Beurteilung des Ver-
hiltnisses von Anlage und Umwelt bezieht. Er setzt theoretisch nicht bei der
erblich vorgegebenen Triebausstattung an, sondern beim Verhalten, das sichin
der Situationsbeantwortung des Individuums zeigt. Das Ganze ist fiir Dewey
mehr als die Summe seiner Teile. (Ebd., S. 43.) Dies trifft bereits fiir die anor-
ganische und organische Seite zu, so dafl das ,,experience’ die umgreifende
Einheit von Subjekt und Objekt bildet und eine Fixierung des primiren Ein-
flubereiches von entweder Umwelt oder Vererbung gar nicht als notwendig
erscheint. (Vgl. ebd., S.113.) Dies ergibt sich auch daraus, dafl Dewey die an-
geborene Triebanlage des Menschen als Rohmaterial von auflerordentlicher
Plastizitit betrachtet, das erst im Rahmen des Umweltbezuges in konkrete
Formen miindet. (Ebd., S. 39.) Der Mensch wird hierbei nicht einseitg als Tafel
gesehen, in die andere etwas einritzen: Dewey betont die eigene Richtungsbe-
stimmtheit des Organismus des Menschen, die die Mdglichkeit beinhaltet, aus
einer Vielzahl gegebener Stimuli auszuwihlen, und die auch selbst mitbe-
stimmt, was in welcher Art und Weise als Stimulus zu wirken vermag. (Ebd.,
S.49.) Aus dieser Sicht begriindet sich Demokratie. Denn Demokratie legiti-
miert ihre Notwendigkeit bereits dadurch, dafl Erziehung gleiche und verant-
wortungsbewufite Biirger heranbilden kann, ohne dafl die Gleichheit durch
Erbanlagen verhindert wird. (Ebd., S. 80.) Es geht Dewey um die Wechselwir-
kung von Anlage und Umwelt. Da jedoch die Beziehungen des Individuums
zur Umwelt niemals von der Anlage getrennt betrachtet werden kénnen (wie
umgekehrt), sei es auch relativ nutzlos, Teile der stirker anlage- oder umwelt-
bedingten Verhaltensiuflerung auseinanderzuhalten. (Vgl. auch Anmerkung
17,S.323,) Dewey leugnet zwar nicht Erbeinfliisse, aber er will die Dynamik
der Umwelteinfliisse nicht durch nativistisches Denken verschiitten. Ange-
sichts der unausgeschdpften Umweltméglichkeiten bleibt die Erbanlage relativ
bedeutungslos. (Ebd. S.82.)23 Aus dieser Sicht kann sich die Notwendigkeit
und Mdglichkeit der Demokratie begriinden. Sie zeigt sich im Zusammenhang
mit der Sittlichkeit ihrer Verwirklichung:

22 Bohnsack macht auf den wichtigen Umstand aufmerksam, daf eine kritische Gegeniiberstellung
von Dilthey und Dewey noch aussteht. (Vgl. ebd., S. 33.) Beiden scheint eine exakte methodologi-
sche Durchdringung gebrauchter Grundkategorien nicht hinreichend gelungen zu sein, wenn-
gleich uns eine Untersuchung dieser Schwierigkeiten auch auf aktuelle Fragestellungen aller An-
sitze zuriickfiihren wiirde.

23 Dewey geht noch einen Schritt weiter, wenn er betont, daff der Umweltfaktor selbst in den Erbfak-
tor hineingetragen wird. (Vgl. ebd., S. 1141.)
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»als derjenigen Lebens- und Sozialform, in der Mitbestimmung und Mitverantwortung
eines jeden und die Realisierung seiner selbst als sittlicher Person ermdglicht und gefor-
dert ist. Das heifit, Demokratie gibt jedem Biirger Rechte und Pflichten zur ,Kontrolle
offentlicher Angelegenheiten und erdffnet ihm andererseits die volle Selbstverwirkli-
chung durch Beseitigung von Schranken des Status, Reichtums, Geschlechts etc. Dewey
weif}, dafl eine solche Gesellschaft nirgends existiert, doch er legitimiert ihre Verwen-
dung als Urteilsmafistab gegeniiber bestehenden Verhiltnissen, indem er sie als ,logische
und praktische* Konsequenz der menschlichen Natur anthropologisch begriindet und
zum Ziel erhebt.” (Ebd., S.72.)

Das Individuelle erscheint hierbei als der Motor der Kreativitit und Verinde-
rung, der Offenheit und der gesellschaftlichen Potenz in ihrer je konkreten Be-
sonderung. (Ebd., S.73.) Das Individuelle wird damit nicht losgeldst vom Ge-
sellschaftlichen betrachtet, was sich in dem Wunsch nach Verwirklichung von
Gleichheit (die nicht mit Uniformitit zu verwechseln ist) ausdriickt. Fiir die
Erziehung heifit dies, daf§ sie zugleich Individualisierung und Sozialisierung
umgreifen mufl. (Ebd., S. 75.) Das handelnde Miteinander der Menschen in ih-
rer Sozialitit bedingt fiir Dewey, daff die gemeinsamen Interessen der Men-
schen in gemeinsame Aktionen umgesetzt werden miissen, was eine Beseiti-
gung aller Klassen-, Rassen- und nationalen Schranken voraussetzt. (Ebd.,
S.76.) Diese angestrebte ,,Aktionsgemeinschaft” lifit sich andererseits nur
schrittweise erreichen, das utopische Ziel der Gemeinsamkeit ist in die Wege
unvollkommener Verbundenheit der Menschen im Geschichtsprozef§ gebun-
den. (Ebd.) Dewey hat hierbei auch vor Augen, daf§ nur die Entfaltung der
produktiv-6konomischen Sphiren die Basis realer Freiheit wird bieten kon-
nen. (Ebd., S.771.) Aber seine ,,Pidagogik lebt aus der Zukunft. Und diese ist
offen. Die Revolution steht noch aus. Die Lésungen miissen noch gefunden
werden, politisch und pidagogisch.” (Ebd., $.229f.) Damit driickt Dewey im
Grunde Hoffnungen vieler neuerer ,,linker” Pidagogen in der BRD aus24.

2 Dies ergibt sich auch durch die Ablehnung der Pidagogik der DDR und anderer sozialistischer
Staaten durch viele linke Pidagogen. Bohnsack konkretisiert die Vorbehalte gegen die DDR-Pid-
agogik, wenn er Schriften zur Schuldisziplin aus der DDR mit denen Deweys vergleicht. Uber den
in der DDR geforderten Lehrertyp schreibt Bohnsack z. B.: ,,Der sich in alledem abzeichnende
Lehrertyp sieht sich mit dem Normensystem, das ihn bestimmt — im Gegensatz zum Lehrer der
Deweyschen Versuchsschule — weitgehend im Besitz der Wahrheit. Die Revolution ist bereits er-
folgt, steht nicht mehr bevor. Das erklirt viele der im vorausgehenden aufgeworfenen Fragen.
Denn fiir den Besitzenden bedeutet Kritik eine Stdrung. Sie wird nur zugelassen, soweit sie
,systemimmanent bleibt, soweit sie den Lehrerinteressen, welche die jener ,Besitzenden' reprisen-
tieren, nicht widerspricht. Der Gedanke, daf8 Schiilerinteressen legitim oder gar prinzipiell in eine
andere Richtung gehen kénnten, sprengt wiederum das System. Daher behilt die ,Schiilermitver-
waltung’ den Eindruck der In-Dienst-Nahme, wenn nicht der Manipulation.

Jene Umkehrung der ;Kontrolle® jedoch, nimlich in eine solche von ,unten‘ nach ,oben®, auf die wir
bereits mehrfach abzielten, miifite als ,Anarchismus’ bekimpft werden.” (Bounsack 1976,
5,231,

Allerdings ist auch im Westen die Kontrolle von ,unten* nach ,,oben® nach der Ansicht Bohnsacks
und anderer kaum hinreichend gegeben.
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Seine Forderung nach Demokratie ist dem gegenwirtigen Spektrum der
»Emanzipation der Vernunft* nah, was dazu fiihren kénnte, dafl er fiir erzie-
hungswissenschaftliche Ansitze wieder Relevanz erlangt. (Ebd., S.318.) De-
wey will - wie manche emanzipatorisch orientierten Autoren der Gegenwart —
den Widerspruch zwischen demokratischer Deklaration und undemokrati-
schen Lebensverhiltnissen aufdecken und auf seine ,,Hintergriinde im Ant-
agonismus der Klassengesellschaft zurtickfithren®. (Ebd., S.336.) Anderer-
seits will er damit nicht einer neuen Klasse zum Sieg verhelfen, sondern seinen
eigenen Wertrelativismus (die Offenheit) als Freiheit zur Selbstbestimmung
verwirklicht sehen. Er gebraucht die Formel von der Verwirklichung der
,»Gleichheit der Chancen* (ebd., S.352), um die Bildungsgleichheit schon da-
durch zu sichern, dafl benachteiligte Familien besonders gefordert werden.
Aber: Gleichheit bedeutet nicht Uniformitit, Demokratisierung soll die spezi-
fischen und abweichenden Qualititen der Individuen ausnutzen und diese
nicht nach Klassen schichten. (Ebd., S. 353.) Demokratie bezeichnet daher den
,,Glauben an die Individualitit, den ,,Glauben an die Gleichheit*, die nicht
die Einmaligkeit jedes besonderen Menschen verwischen soll, sondern in der
Originalitit zugleich den gesellschaftlichen Reichtum zu entfalten vermag.
(Ebd., S.354.) Bohnsack skizziert die Folgen dieses Demokratieverstindnisses
im Zusammenhang mit der Betrachtung gegenwirtiger erziechungstheoreti-
scher Diskussion so:,, Wahrscheinlich erfordert das Ziel der Demokratisierung
psychologisch, pidagogisch und politisch eine Umkehrung des Verhiltnisses
von Initiative und ,Zustimmung’, so daff jeweils ,von unten‘ her...und nicht
umgekehrt ,zugestimmt® bzw. blof§ bereits Entschiedenem applaudiert wird.*
(Ebd., $.220.)

Die Demokratisierung zeigt sich in der Hoffnung auf Kritik, der Moglichkeit
der Durchsetzung der Vernunft, der Realisation der Offenheit. Der Mensch
bestimmt in der Offenheit seinen Entwicklungsprozef. (Ebd., S.31.) In der
individuellen Entwicklungsmoglichkeit selbst steckt die Offenheit. (Ebd.,
S.117.) Es fragt sich aber zugleich, inwieweit die proklamierte Offenheit und
die wiinschbar erscheinende Vernunft nicht bereits durch die Gegenwart in ih-
ren jeweiligen Ausprigungsformen beschrinkt sind. Provokativ fragt Bohn-
sack im Zusammenhang mit Deweys Integration von Lehrer- und Schiiler-
interessen in ein harmonisches, offenes, wenngleich den Konflikten bewuf3tes
Modell: Wieweit verschleiert es ,,in der Schule die inneren Widerspriche der
Klassengesellschaft, statt sie bloizulegen? Und das heifit, wieweit stabilisiert
sie, als Korrektur von ,Schonheitsfehlern® und ,Reformismus®, den bleibenden
autoritiren Charakter des herrschenden Systems? Wie kann jene zunehmende
Machtlosigkeit des Lehrers dazu beitragen, die durch die Macht der Herr-
schenden verhinderte Verinderung der Gesellschaft durchzusetzen?* (Ebd.,
$.270.)
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5.2.3. Ist Demokratie Wahrbeit?

Deweys Modell schwankt zwischen Offenheit als Ausdruck der durch die Um-
stinde bestimmten Situation und der Intention der Offenheit, Bedingungen
herzustellen, die wahrhaft offen sind. Welche Kompetenz kommt den Er-
kenntnisbemithungen Deweys nach seiner Methodologie zu? Wie erzeugt er
Wahrheit im Erkennen, um zu seinem Weltmodell als unverzichtbarem Be-
standteil der unverzichtbaren Bestimmung von Demokratie, die er vorschligt,
zu gelangen?

Ein Ziel ist aus pragmatischer Sicht ,,wahr*, wenn es wirklich eintritt, wobei
das Eintreten sich von der Erkenntnisbemithung um Wahrheit unterscheidet,
denn das Eintreten ist kein gedanklicher, sondern ein realer Vorgang. Daraus
ergibt sich anscheinend die Moglichkeit, Erkenntnisse in der Realitit zu verifi-
zieren. (Ebd., S.51.) Deweys anthropologische Leitvorstellungen geben also
Anlaf fiir Hypothesen, die empirisch iiberpriift (Verifikation) werden sollen.
(Vgl. ebd., S.143.) Deweys gesamtes Konzept zielt einerseits auf Einheit, auf
ein anthropologisches Modell der Offenheit im Rahmen von Problemsituatio-
nen. Andererseits versucht Dewey, durch tatsachenwissenschaftliche For-
schung jedes voraussetzende Dogma zu iiberwinden. (Ebd., S. 41.) Dewey will
das in den Naturwissenschaften iibliche Verfahren der permanenten empiri-
schen Befragung zur Verinderung der Gesellschaft einsetzen (ebd., S. 411), in-
dem er durch die erfahrungswissenschaftliche Riickkoppelung die wahre Sub-
stanz seiner Forderungen und Ziele absichert. Dabei gebraucht Dewey nicht
die Vorstellungen des marxistischen Ansatzes, der den Gedanken der Wider-
spiegelung oder Abbildung aus materialistischen Ansitzen aufnahm. Dewey
sieht die Gefahr — die zum Teil allerdings einem Mifiverstindnis entspringt —,
daB hier die Materie ein Apriori bilden konnte, das aufgrund der unterschiedli-
chen materiellen und ideellen Strukturen in absolutem Sinne gar nicht existiert.
(Ebd., S.30.)25 Andererseits ist Dewey kein Idealist, so stellt Bohnsack heraus,
da er den Dingen vorausgehende Existenz zubilligt; doch bleiben sie auf den
Rahmen des ,,experience® bezogen, wobei er besonders den Gedanken her-
vorhebt, dafl blofle sinnliche Wahrnehmung kein Erkennen bedeute, da Er-
kenntnis immer auch an Bedeutungen (meanings) gekniipft sei. (Ebd., S. 48f.)
»»Erkenntnisse von Problemsituationen haben also von Anfang an nicht den
Charakter von mental photographs, welche Realititen einfach abbilden. Denn

% Dewey sieht hier nicht, daff der Materiebegriff im Marxismus zur Bezeichnung der objektiven,
d.h. bewufitseinsunabhingigen Realitit und im Zusammenhang mit einer Klassentheorie ge-
braucht wird. Dieser Begriff betont im Verhiltnis von Denken und Sein den Primat des Seins. Mar-
xisten unterscheiden gegenwiirtig den Begriff Materie (Bewuftseinsunabhingigkeit) und Materie-
struktur (Struktur der Stofflichkeit). Vgl. bes. Horz (1971a).
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dadurch kdnnten sie nur die bestehende Verwirrung reproduzieren, nicht aber
iiber sie hinausfithren und so zur Lésung beitragen.” (Ebd., S.50.)

Damit aber ist erkenntnistheoretisch betrachtet noch nicht hinreichend Klar-
heit gewonnen. Einerseits soll in zum Teil naiv-empiristischer Sicht Wabrbeit
durch tatsachenanalytische Forschung im Rahmen verifizierender Akte er-
zeugt werden, andererseits bleibt die wahre Substanz in einem Ganzen aufge-
hoben, das mehr als die Summe von Teilen ist. Hier reichen Abbildungen nicht
aus, sie belassen den Menschen in der Verwirrung, so gesehen erscheint die
These vom Primat der Materie als unzulissig, weil sie ein gedankliches Dogma
der Realitit voraussetzt26. Bei Dewey mischen sich analytische Bestrebungen,
soziale Wiinsche und natiirliche Grundannahmen zu einem komplexen Bild,
das als methodologische Verkniipfungszentrale erscheint. Von hier aus wirkt
es dann teilweise so, als sei die Begriindung der Demokratie ein natiirliches (an-
lagenbedingtes) Problem, als sei demokratische Offenheit ein Problem des ver-
andernden gesellschaftlichen Kampfes, als sei die pragmatische Tatsachenfor-
schung Garant der Wahrhaftigkeit des Erstrebten. Wiinsche an die Zukunft,
Probleme der Analyse des Gegenwirtigen, Momentaufnahmen des gegebenen
Seins mischen sich zu einem Bild von der Wahrhaftigkeit der Welt — faszinie-
rend und anregend im Zusammenhang; methodologisch iiberzeugend im Auf-
bau?

Die Auseinandersetzung Deweys mit dem Marxismus vermag diese Frage in
konkretere Dimensionen iiberzuleiten.

Zunichst ist festzuhalten, dal Dewey sich nicht direkt mit den klassischen
Schriften von Marx und Engels auseinandersetzt. Er nahm andererseits nach
1917 besonderen Anteil an der Entwicklung der Sowjetunion, beteiligte sich
spiter im Zusammenhang mit der Ermordung Trotzkis an einem Stalin-Tribu-
nal.

Deweys anthropologische Sicht geht vom Individuum aus und suchtin der Au-
tonomie des Menschen und der dieser Autonomie entsprechenden Gesellschaft
ihre zentrale Zielsetzung. (Ebd., S. 393.) Von hier aus entwickelt sich seine be-
sondere Stellung in der Kritik am Marxismus — wenngleich diese oft die Kritik
an Stalin meint, so trifft sie doch auch klassisch marxistische Grundiiberzeu-
gungen. Die Nihe zu marxistischen Gedanken findet sich z. B. im Curriculum
der Deweyschen Versuchsschule, etwa, wenn die Schiiler in die Thematik Nah-
rung, Wohnung, Bekleidung, Produktion und Konsumtion eingefiihrt werden
(ebd., S.394£.) oder wenn Probleme der modernen Arbeitswelt am Beispiel der
Textilarbeit konkretisiert werden, (Ebd.) Diese Nihe zeigt sich aber auch in

26 Die marxistische Intention ist allerdings genau entgegengesetzt — wie immer dies von Marxisten
dann auch selbst beachtet wird: Die Realitit gehe voraus, weil sonst die Gedanken der Realitit als
Dogma vorausgesetzt werden kdnnten — etwa um iiberfliissige Herrschaft zu erhalten.
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politischen Vorstellungen: ,,Seine Vorschlige — etwa schon 1918 zur Uberwin-
dung der Arbeitslosigkeit und -unsicherheit durch ein Recht auf Arbeit, zur
Beseitigung der Slums durch einen staatlich gelenkten Wohnungsbau, zur
Avuthebung der entfremdeten Arbeit durch Mitbestimmung bzw. ,Selbst-Re-
gierung’ (self-government) der Arbeiter in der Industrie — weisen insgesamt auf
Sozialisierung und Planwirtschaft. Dazu mufl allerdings betont werden, dafy
Dewey die Zwangsregulierungen (regimentation) im materiellen Bereich an-
setzt, geistige Freiheiten aber eben dadurch auslosen will und in dieser Hinsicht
jeden Zwang ablehnt.* (Ebd., S. 398f.) Dewey geht trotz der Konflikte in der
Gesellschaft davon aus, daff das Ganze der Problemsituationen jeweils einen
allgemeinen Rahmen bildet, der nicht zerstdrt werden darf. So kann die Liqui-
dierung des politischen Gegners im Klassenkampf kein Ziel sein. (Ebd.,
S.400.) Die Klassenkampftheorie sieht er zwar als notwendige Korrektur allzu
harmonistischer Auffassungen an, aber Macht ist an den Zusammenhang von
Mitteln und Zielen gebunden. (Ebd., S.401.) Dewey grenzt sich ,,als ,Libera-
list* vom Marxismus ab, indem er betont, daf} ,Freiheit (liberty) das Mittel
ebenso wie das Ziel sein muff: Menschen zur Freiheit zu zwingen, verbiete das
Wesen der Freiheit.” (Ebd., S.402.) Wissenschaftliche Vernunft, die er inten-
diert, weif} nicht alles von vornherein, sondern experimentiert. (Ebd., S.403.)
Gewalt darf nicht zum Dogma der Lsung von Konflikten werden. (Ebd.)
Damit liegt in der Uberzeugungsarbeit das legitime Mittel der Verinderung.
(Ebd., S.404.) In der ,,Diktatur des Proletariats® sieht er die Gefahr, dafl sich
zunichst die Partei und dann eine kleine leitende Gruppe als neue Klasse eta-
bliert. (Ebd., S.406.) Schlieflich sieht er die Moglichkeiten individueller Ent-
faltung im Kollektivismus untergehen. (Ebd., S.407.) Dewey erkennt zwar die
Einflufsphiren der Okonomie als einzige Basis gegenwirtiger politischer Fra-
gen an, lehnt jedoch die Verabsolutierung des 6konomischen Determinismus
als allumfassendes Gesetz (im Zusammenhang mit dem Klassenkampfmodell)
ab, insbesondere weil er hier den subjektiven Faktor Mensch unterreprisen-
tiert sieht. (Ebd., S.409.)

Dewey schwebt eine ,,Gelehrtenrepublik® vor Augen, hier ist der Wunsch auf
herrschaftsfreie Beziehungen, ein alles in allem soziales Paradies, gerichtet,
ohne daf} allerdings — wie Bohnsack hervorhebt — klar ist, ob die bestehenden
und gefallenen Wertentscheidungen, die dieser Gelehrtenrepublik entgegen-
stehen, nicht jene paradiesische Hoffnung verhindern werden. Es bleibt ein
Prinzip Hoffnung: ,,Mit dem Bezugsrahmen. ..der Demokratie stellt Dewey
der undemokratischen amerikanischen Wirklichkeit eine Mglichkeit und Idee
gegeniiber (,in opposition®), die weder mit dem Bezug auf die zukiinftige Ge-
sellschaft noch auf die Erziehung inhaltlich bereits endgiiltig fixiert ist. (Ebd.,
S.416.)
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Die wahre Demokratie zeigt sich so als Offenheit humaner Entwicklung, Aber
die Offenheit zeigt sich nur in der vorausgesetzten Wahrheit: Demokratie.

5.2.4. Offenbeit als Prinzip

Betrachten wir das Deweysche Vorgehen von der methodologischen Seite, so
zeigt sich die Offenheit als Prinzip. Diese Offenheit ist in einem anthropologi-
schen Leitmodell begriindet, das sich steuernd auf alle Versuche der Welter-
kenntnis auswirke. Es konkretisiert sichin den Versuchen, die Dewey als empi-
rische Uberpriifung (Verifikation) im Rahmen der Sicherung einer realititsbe-
zogenen Sicht anstrebt, ohne daff ihm die Wertsetzung seines Weltmodells als
Voraussetzung empirischer Untersuchungen hinreichend deutlich zu sein
scheint. (Vgl. ebd., S.413.) Methodologisch versucht Dewey eine Synthese
von kritischen Annahmen (erscheinen diese ihm aber hinreichend als ideologi-
sche Annahmen?) und empirischen Verfahren. Im Bereich der ideologischen
Grundannahmen gelingt es ihm, iiber die Verstehensanalyse lebensphilosophi-
scher Observanz hinauszugehen, indem er Widerspriiche der Realitit als Pro-
blemfeld der Erziehung in verschiedener Weise aktualisiert. Dieses Akrualisie-
ren ist allerdings eklektizistisch, es folgt keinem eindeutigen Kausalititsmodell,
sondern zeigt sich als offene Theorie. Andererseits zeigt sich die empirische
Strategie als Teil naiv-empiristischer Einstellung, wie sie weiter oben charakte-
risiert wurde. (Vgl. bes.S. 84{.) Die Empirie nimmt hier den Platz ein, Voraus-
setzungen abzukliren, besonders durch psychologische Analysen den wahren
Kern der Zusammenhinge aufzuspiiren, ohne dafl die wertenden (ideologi-
schen) Gesichtspunkte der empirischen Aufspiirungsarbeit geniigend als me-
thodologisches Problem bewufit werden. Damit zeigt sich aber die Offenbeit
als Problem methodologischer Eindentigkeit: Zumindest besteht die Gefahr
blofer Reproduktion des Vorgegebenen, die Mdglichkeit, dafl das anthropolo-
gische Leitbild und naiv-empirische Verfahren in Widerspruch geraten. Ein
Beispiel:,,Im Riickblick auf seine Versuchsschule betont Dewey, dafl sein Leh-
rerteam die Neigungen, Mdglichkeiten und Bediirfnisse von individuellen
Schiilern iberhaupt erst durch Experimente herausfinden und daher, um die
nétigen Daten zu bekommen, insbesondere in den ersten Jahren der Schule
durch sehr viel individuelle Fretheit der ,individualistischen® Seite der Erzie-
hung einen gewissen Vorrang lassen mufite.”* (Ebd., S. 164{.) In dieser Strate-
gie zeigt sich deutlich zum Teil die Position des naiven Empirismus, der der
Natur (hier dem Schiiler) die Wahrheit ablauschen will. Ist aber geniigend be-
dacht, daf dieses Ablauschen in vorgegebene Raum-, Zeit- und Sozialgréflen
eingebunden ist, daf} der Lauschende selbst bereits mit einer Erklirung (an-
thropologisches Leitmodell!) an die Beschreibung herangeht? Bohnsack meint,
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dafl Deweys Schule sicherlich nicht unbeeinflufit von Individualismus und
Konkurrenzkampf der profitorientierten Umwelt blieb (ebd., S.167), aber
diese Groflen tauchen im naiv-empirischen Konzept nicht als Erkenntnispro-
blem auf. Seine Versuchsschule scheint — wie Bohnsack hervorhebt—das ,,zum
Schwimmen n6tige Wasser* 6fter zu entbehren, weil sie wie eine Insel gegen
den Strom erscheint, zwar ein gewaltiges (und heute jedem Erzieher zum Stu-
dium anzuratendes) Experimentierfeld fiir Sozialerfahrungen darstellt, aber die
politischen Erfahrungen, die sich in den Widerspriichen der Gesellschaft stel-
len, ungeniigend entfaltbar werden lif}t (ebd., S. 276), so dafl die Offenheit in
Gefahr gerit, zur Unverbindlichkeit herabzusinken. Andererseits steht dem
das—auch von Dewey im historischen Riickblick auf seine Schule entwickelte -
Forderungspotential politischer Erneuerung, das Dewey vorlegte und das eine
deutliche Kritik des Kapitalismus implizierte, entgegen.

5.2.5. Wertbezogene Ziele — Eklektizismus als Methode

Die in Wertungen verwandelte Offenheit soll hier knapp anhand von Vorstel-
lungen charakterisiert werden, die Dewey in bezug auf die Schule entwickelt.
Dabei ist allerdings zu beachten, daf{ Deweys Versuchsschule im Rahmen des
relativ ,,freien® (mit privaten Institutionen durchwachsenen) Schulsystems der
USA begriindet wurde, so daft die direkte Ubertragbarkeit auf deutsche Ver-
hiltnisse nicht méglich ist. Auf diesen besonderen Punkt werden wir im nich-
sten Abschnitt (5.3.) zuriickkommen. ‘

Deweys Schule zielt

,»auf kritische Rationalitit. Doch sie geht aus von den unmittelbaren Tuns- und unwill-
kiirlichen Lernvorgingen, wie sie das aufferschulische Leben des Kindes kennzeichnen:
die Einsicht in Relationen (z. B. in chemische oder sprachliche Gesetzmifligkeiten) wird
dem Kind nicht losgeldst vermittelt, etwa direkt iiber Biicher und Worte, sondern indi-
rekt iiber die Notwendigkeit der Lésung von Problemsituationen, welche Reflexion und
Erkenntnis notwendig machen, dann jedoch wieder in Unmittelbarkeit ausmiinden,
nimlich in den praktischen Vollzug der Lésung. Dieser Lernprozef§ als Ganzes jedoch
ist, vom Lehrer durch planvolle Schaffung von Problemsituationen angeregt, aus der Per-
spektive des Kindes insofern wiederum un-mittelbar, als dieses nicht mit dem bewufiten
Ziel des Lernens, sondern mit dem der Problemlssung lernt. Es reflektiert deren Pro-
bleme, nicht die des eigenen Lernens (was Aufgabe des Lehrers ist), denn solche Re-Fle-

xion wiirde die Intensitit des Engagements in der Problemsituation stdren.” (Ebd.,
S.53f.)

Dewey will beim Kind (und bei der Erforschung seiner Psyche), nicht in erster
Linie — wie die Herbartianer - beim Stoff ansetzen. (Ebd., S.136.) Fragen der
Motivation (nicht,,aufgesetzte, sondern innetlich erforderliche Bediirfnisse —
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intrinsische Motivation) sind fiir thn von besonderer Bedeutung. Er will im
Rahmen der Lehrinhalte und Methoden den Schiiler zur Mitbestimmung
kommen lassen — ein Aspekt der demokratischen Erziehung. (Vgl. ebd.,
S.2481f.) Der Titigkeitsaspekt, ,,learning by doing®, kommt bei Dewey be-
sonders zur Geltung. (Vgl. ebd., u.a.S.3634f., S. 448.) In der Schule geht es in
erster Linieum Leben, nichtum Lernen (ebd., S. 4311.), wenngleich diese Aus-
einanderhaltung miffverstindlich ist. Gemeint ist hier vor allem, daff der Stoff
im Unterricht nicht aufdiktiert werden soll, sondern in der Betitigung ange-
eignet werden muff. (Ebd., S.433.) Dewey verficht eine ,,Entschulung der
Schule. (Vgl. ebd., S.4341f.) Zwar soll der Lehrer nicht abgeschafft werden
(ebd., S.438), vor Augen steht jedoch das Ideal einer herrschaftsentlasteten
Kommunikationssituation. (Ebd., S. 439.) Schiiler sollen Techniken wie Lesen
und Schreiben erst lernen, wenn sie aufgrund von Problemsituationen (z. B.,
um Biicher mit historischen Informationen auswerten zu kénnen) die Not-
wendigkeit des Erwerbs anerkennen. (Ebd., S. 441.) Nicht aufgrund von Herr-
schaft soll gelernt werden, sondern aus rationaler Einsicht in die Sachzwinge.
(Ebd., $.442.)?" In diesem Zusammenhang bedeutet Lernen auch Verindern
der Welt. (Ebd., S.446.) Dies kann nur in der Form des Projektunterrichts rea-
lisiert werden. (Vgl. auch Dewey/KiLpaTRICK 1935.)

Wenn Dewey das Verhiltnis von Schule und sozialem Wandel problematisiert,
so kommt er in einer seiner spiteren Arbeiten (1937) zu folgender Position
(vgl. Bounsack 1976, S.484f.):

1. Die Schule ist kein neutraler Raum, sondern in ihr sind die Konflikte und
Widerspriiche der Gesellschaft enthalten.

2. Die Schule spiegelt andererseits die gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht ein-
deutig wider, in ihr sei vielmehr Raum zur Entfaltung von Strategien, die sich
gegen die Beherrschung von Gruppen mit monopolistischen Anspriichen rich-
ten. Dewey wendet sich hierbei gegen die sowjetische ebenso wie gegen die ka-
pitalistische Schule, die nur einseitige Ziele zu fixieren vermdgen.

3. Eine einheitliche oder rational geplante gesellschaftliche Entwicklung liegt
nicht vor. Dewey sieht im gesellschaftlichen Bereich Chaos, wobei die Schule
ein Faktor ist, der iiber die Zukunft mitbestimmt. Die Schule soll wesentlich in
Opposition zu allen treten, was undemokratisch ist.

Damit kommt Dewey auf Anspriiche seiner Versuchsschule, auf die Probleme
der ,,Gelehrtenrepublik®, zurtick. Herrschaftsfreiheit ist das wertbezogene
Ziel, das in konkrete Bildungsvorstellungen miindet, die—z. B. bezogen auf die

27 Bohnsack sieht hierin aber auch ein Problem: ,,Es fragt sich allerdings, wieweit solche Intentionen
nicht problematisiert werden durch H. Aeblis These, Lernprozesse natiirlicher Lebenssituationen
blieben ,immer bruchstiickhaft und beschrinkt’, ,zum Teil widerspriichlich’, Lernleistungen ohne
systematisches Uben gingen vielfach verloren...“ (Ebd., S.458.)
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spezifisch deutsche Schule —sehr viel revolutionire Sprengkraft beinhalten und
die Forderung nach Offenheit in sehr konkreten Vorstellungen der Verinde-
rung der Schul- und Unterrichtsstruktur aufdecken; aber wie soll diese er-
strebte Freiheit von Herrschaft gegen die konstatierte Herrschaftsbezogenheit
des gesellschaftlichen Seins durchgesetzt werden? Dewey will mittels Argu-
menten iiberzeugen. Er meint dennoch von der ,,wahren® Theorie ausgehen zu
konnen, wissenschaftlich die Wahrheit der von ihm als wiinschenswert emp-
fundenen Demokratie begriinden zu kdnnen. Aber er kann methodologisch
diese Wahrheit nur behaupten, wiinschen, ersehnen. Kaum deutlicher lifit sich
der Zusammenhang von Erziehungswissenschaft und Ethik in seiner (fiir alle
Ansitze geltenden!) Grundproblematik darstellen. Die Wertvorstellungen, die
Dewey in pragmatischer Absicht einsetzt, erscheinen als wesentlich fiir die ge-
forderte Praxis, sie weisen zugleich aber auch fiir die Begriindung im Rahmen
der selbstgewihlten Theorie einen Mangel an Reflexion auf, Deweys Entschei-
dung fiir eine demokratische Pidagogik scheint einer sittlichen Uberzeugung
zu entspringen, die andererseits nicht bruchlos und nicht immer hinreichend
genug begriindet wurde. (Vgl. ebd., S.536f.) Wenn Bohnsack demgegeniiber
meint, dafl z. B. Habermas die eigene ,,letzte Wertbindung* deutlicher fixieren
konnte als Dewey, so kommen wir auf den Kern des Normenproblems im
ideologiekritischen Ansatz zurlick. Uns konnte auch die Erklirung von Ha-
bermas nicht vollstindig befriedigen. (Vgl. S.229ff.) Die Forderung nach
herrschaftsfreier Kommunikation, die Entwicklung von Diskursen, die Besei-
tigung unterdriickender und ausbeutender Verhiltnisse, all dies weist anderer-
seits auf den engen Zusammenhang von kritischer Erziehungswissenschaft und
Deweyscher Theorie hin. Die Widerspriichlichkeit der Bestimmung des Ver-
haltnisses von Theorie und Empirie, der Begriindung einer rationalen Synthese
von ideologiekritischen und empirischen Verfahren, ist bei Dewey noch deut-
licher als in der kritischen Erziehungswissenschaft (vgl. dazu nochmals den
Abschnitt iber MOLLENHAUER) zu sehen. Aber es gibt eine gewisse grundsitz-
liche Gemeinsamkeit, eine gemeinsame Schwierigkeit. Die kritische Erzie-
hungswissenschaft versucht eine Vielzahl von Aspekten zusammenzutragen,
um das Erziehungsfeld theoretisch méglichst komplex wiederzugeben. Die
Auswahl der Aspekte ist mehr oder minder eklektizistisch, vielfach weifl man
nicht, ob die eine oder andere Betrachtungsweise sich als voll tragfihig erwei-
sen wird, es gibt zuweilen Widerspriiche zwischen den Betrachtungsweisen,
etwa in der Kombination unterschiedlicher Methodologien bei Mollenhauer.
BeiDewey ist dieser Eklektizismus noch deutlicher zu erkennen, obwohl er als
Grundproblem mehr oder minder fiir alle pidagogisch-kritischen Ansitze Re-
levanz hat: Angesichts des Problems, dafl sich,,letzte* Gesetzesaussagen iiber
Erziehung bisher kaum finden lielen, dennoch eine Wertbegriindung der Er-
ziehungswissenschaft zu entwickeln, der man nach Méglichkeit die zum Teil
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eklektizistische Methode der Gewinnung bestimmter Werte nicht ibelnehmen
muf}, weil sie der Verwirklichung der Verbesserung der Moglichkeiten von
Demokratie dient. Hier zeigt sich sowohl bei Dewey wie in neueren ideologie-
kritischen Positionen der kritischen Erziehungswissenschaft eine wesentliche
Gemeinsamkeit, die fiir die zunehmende Verwissenschaftlichung der Erzie-
hungstheorie entscheidende Bedeutung hat: die Moglichkeit und Notwendig-
keit, auch aus der Sicht der Wissenschaft mitzubegriinden, was Demokratie
sein kann und soll.

5.3. Das Entscheidungsproblem (HEIMANN)

In Mannheims wissenssoziologischem Ansatz ging es darum, den Erzieher in
eine weite Befragungsspanne der Realitit — vermittelt vor allem iiber die Sozio-
logie, Psychologie und Philosophie — einzufiihren. Pidagogik kann sinnvoll
nur durch die wechselseitige Erginzung mindestens dieser Disziplinen studiert
werden. Der weite Begriff der Erziehung korrespondiert hier mit dem Blick fiir
die Komplexitit des sozialen, psychologischen und weltanschaulichen Bedin-
gungsfeldes, das jeden piadagogischen Bezug — jede pidagogische Interaktion —
umgreift. Das Studium dieser Grundlagenwissenschaften dient nicht allein
dem Zweck, bloff den Lehrer besser im Sinne einer gesteigerten technischen Ef-
fektivierung auszubilden, sondern insgesamt die Situationen pidagogischen
Handelns in Theorie und Praxis verstirkt rationaler Kontrollmerkmale zu un-
terwerfen. Bei Mannheim ist damit das gegenwirtige zentrale Problem der Er-
ziehungswissenschaft angesprochen: Die Handlungen im pidagogischen Feld
sollen so weit rational begriindet werden, wie es nur irgendwie geht, um dem
geschichtlichen Entwicklungsprozef} gerecht zu werden.

Bei Dewey ist dieses Konzept sehr viel klarer umrissen als bei Mannheim. De-
weys anthropologisches Weltbild geht dhnlich wie das Mannheimsche vom
Prinzip der Offenheit aus, aber die Offenheit erweist sich zugleich als Wertbe-
zug. Dewey will die Offenheit als Wert- und Gesellschaftssystem verwirklicht
sehen, ohne sich mit dem gegebenen Stand der Gesellschaft zufriedenzugeben,
da dieser wirkliche Offenheit nicht herzugeben vermag. Deweys Konzept
miindet so in die Strategie einer ,,Gegen-Schule®, er muf} der Gesellschaft, die
im Widerspruch zwischen demokratischem Anspruch und Wirklichkeit exi-
stiert, thre Negation entgegenhalten. Dabei ist er nicht blof} theoretischer Kri-
tiker, indem er die biirgerliche Gesellschaft bewertet, sondern er ist zum Teil
auch praktisch-konstruktiver Reformer, indem er der Gesellschaft von Herr-
schaften ein Modell der herrschaftsentlasteten Schule entgegensetzt. Diese Re-
form beschrinkt sich an dieser Stelle nicht auf die Ausnutzung von Spielrdu-
men im organisatorischen Gefiige einer vorgegebenen Schulstruktur, sondern
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sucht nach einer eigenstindigen Losung, nach einer Versuchsschule, nach
einem Symbol gegen den Strom herrschender Erziehungswirklichkeit.
Deweys reformpidagogisches Konzept ist — wie Bohnsack umfassend belegen
konnte — fiir unsere heutige Wirklichkeit lehrreich. Und es ist ein Prinzip
Hoffnung, das auch in bezug auf die deutsche Schulwirklichkeit geltend ge-
macht werden kann. Niemand hingegen wird glauben kénnen, dafl dieses Mo-
dell im gegenwirtigen Zeitpunkt auch nur annihernd Wirklichkeitsreprisen-
tanz auflerhalb der spezifischen Symbolsetzung erreichen kann. Dies konnte
Dewey mit seiner Schule auch nicht: Sie blieb ein Zeichen gegen den Strom —
was aber ist mit jenen Erziehern, die im Strom arbeiten?

Paul Heimann (1901-1967) bemiihte sich besonders um diese Lehrer. Er suchte
die Reformierung im Rahmen des gegebenen Schulsystems, um die herr-
schende Schulpraxis nicht dem Selbstlauf zu iiberlassen. Wo Deweys Bewufit-
sein in bezug auf die Gegen-Schule aufzeigen konnte, daf§ unsere Schulpraxis
an sich fragwiirdig ist, da suchte Heimann vor allem die Lehrer, die sich im
Rahmen des fragwiirdigen Organisationsmodells bewegen, zu einer person-
lich-fragenden Haltung zu bringen, die den kritisch-rationalen Raum des mas-
senhaft Gegebenen besser auszuschopfen vermag.

Kritische Rationalitit duflert sich bei Heimann — der vorwiegend als Didaktiker
bekannt geworden ist (vgl. HEIMANN 1976) — in dem Bestreben, eine rational
begriindete Theorie fiir das praktische Handeln im Erziehungsfeld zu entwik-
keln. Heimanns anthropologisches Leitbild zeigt grofle Gemeinsamkeiten mit
Dewey 28. Auch fiir Heimann ist der Mensch ein offenes, noch nicht festgestell-
tes Wesen (vgl. ebd., S. 172), Begabung - so folgert Heimann im Anschluf§ an
Heinrich Roth (vgl. u.a. RotH 1966, 1971, 1974) — heifit, Begabung zu stiften,
so dafl die Rolle der Umwelt bei der Ausformung des plastischen Rohmaterials,
das jeder Mensch als Erbanlage besitzt, von entscheidender Bedeutung ist2°.
Dabei kommt im Rahmen der Umwelt — und hier vor allem der schulischen
Umwelt - der Erziehung die anspruchsvolle Aufgabe zu, echte Kommunika-
tion zwischen den Menschen, die sich in einer entfremdeten industriell-biiro-
kratischen Gegenwartbewegen, zu erméglichen, d. h. ein differenziertes sozia-
les Bewuf$tsein zu erstreben. (HEmMaNN 1976, S. 201 f.) Heimann sieht hierbei
zugleich die Grenzen der Schule, Schule ist etwas, was (nach rationalem Mafi-
stab der Kritik) nicht geht—und dennoch gemacht werden mufi. (Ebd., S. 113.)

28 Andererseits kritisiert Heimann den Pragmatismus Deweys als Vereinseitigung der Unterrichtsar-
beit. Heimann schwebt ein anthropologisches Modell vor, das kognitive, emotionale und pragma-
tische Beziige zu einer umfassenden Synthese fiihrt. Bei Dewey sieht er im Vorrang der Pragmatik
Gefahren. Vgl. HEtmann (1976, S. 140).

29 Heimann gelingt es in der Darstellung der Reformprobleme der Hauptschule nicht immer, diese
zentrale Intention widerspruchsfrei durchzuhalten. Vgl. auch Reicu (1977, S. 174).
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Um diesen Praxisraum kritischer Vernunft zu iiberantworten, will Heimann
das,, Theoretisieren lehren‘. Es geht ihm darum, ohne dafl wir hier sein inter-
essantes didaktische Konzept vorstellen wollen (vgl. dazu Rercu 1977,
S.103ff.), jeden Lehrer zu einem ideologiekritischen Verhalten zu bewegen.
Das heifit bei Heimann nun aber nicht, daff er einen speziellen Ideologiebegriff
entwickelt. Ideologien sind fiir ihn alle Ideen, die im Zusammenhang mit Er-
kenntnissen oder Aussagen auftreten, jeder Lehrer gebraucht ideologische Er-
kenntnisse oder Aussagen, die jeweils bestimmten Normen und Wertvorstel-
lungen zugeordnet werden kénnen. Heimann will auf die Tatsichlichkeit die-
ser Normen- und Wertbegriindung aufmerksam machen, er will zeigen, daf}
der Unterricht ein Ort hoher ideologischer Anfilligkeit ist, ohne dafl er ande-
rerseits meint, eine ideologische Ansicht zur allgemein giiltigen fiir alle Lehrer
erheben zu kénnen. Damit begriindet Heimann die Notwendigkeit eines Me-
thodenpluralismus, wobei er allerdings den Begriff der Wertfreiheit in verkiir-
zender Weise mit dem pluralistischen Herangehen an die Wirklichkeit identifi-
ziert. (Vgl. ebd., bes. S.157ff. u. S.1781.)

Unklarheiten ergeben sich in Heimanns Strategie, die einerseits 1deolog1ekr1—
tisch, andererseits methodenpluralistisch die Wirklichkeit analysierbar halten
will, auch durch die Betonung der empirischen Forschung als vermeintlich
letzte Instanz der Sicherheit der Erkenntnis. Heimann sieht ungeniigend die
jeder empirischen Forschung vorausgesetzte Theorie, und er setzt als Theorie
schlieflich auch nur den Anspruch ideologiekritischen und pluralistischen
Verfahrens ein, ohne thn immer deutlich in einer bestimmten wertbezogenen
Position entwickeln zu konnen. Wenn man diese Kritik iibt, dann muff man
zugleich jedoch auch sehen, daf dieses beschrinkte Vorgehen bei Heimann
bewufit intendiert war. Er ging vom bestehenden deutschen Organisations-
modell der Schule und des Unterrichts aus und wollte besonders fiir die relative
Freiheit des Lehrers im Rahmen dieses Modells ein theoretisches Bewufitseins-
konzept entwickeln. Jeder Lehrer sollte sich iiber bestimmte Strukturen —
Heimann stellte als Bedingungsfelder anthropogene und sozial-kulturelle Vor-
aussetzungen, als Entscheidungsfelder Intentionen, Inhalte, Methoden und
Medien heraus - ein eigenes Bewuftsein verschaffen, Heimann wollte nur auf
die konstanten Momente eines derart zu schaffenden Bewufitseins aufmerksam
machen. Er dachte, dem Lehrer ein Strukturkonzept vermitteln zu kdnnen, das
dieser dann im persénlich gestalteten Wertbezug verwirklicht. So gesehen er-
zielt sein Modell die Méglichkeit fiir konkret ideologiekritisches Verhalten nur
so weit, wie dieses vom Lehrer, der die Heimannschen Strukturkomponenten
beachtet, entwickelt werden kann. Daf} andererseits Heimann durchaus gesell-
schaftsverindernde Vorstellungen in seiner personlichen Haltung zeigte, ver-
suchte ich an anderer Stelle herauszuarbeiten. (Vgl. ebd., S. 1681f.)

Das Entscheidungsverhalten des Lehrers wird in jeder pidagogischen Situation
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herausgefordert. Entscheidungen — so Heimann — sind nicht in die Alternative
,»wahr oder falsch?* gestellt, sondern nur mehr oder weniger rational begriin-
det. Um die rationale Begriindetheit zu erhdhen, bedarf es der moglichst um-
fassenden Beachtung der jeder Entscheidung zugrunde liegenden Bedingun-
gen. Wie aber soll die Pidagogik aus der Vielzahl vorliegender Bedingungen in
pidagogischen Situationen ein Bewufitsein fiir die relevanten Bedingungen
gewinnen, und wie iiberhaupt konnen Bedingungen adiquat theoretisch erfafit
werden?

Ahnlich wie Mannheim verfolgt auch Heimann die Strategie, dem Lehrer ein
Grundstudium (Psychologie, Soziologie, Philosophie und andere) angeraten
sein zu lassen, das die kritische Erklirungspotenz erhdhen konnte. Aber auch
Heimann steht wie Mannheim vor dem Problem, dafl es innerhalb dieser ein-
zelnen Disziplinen widerstreitende Erklirungssysteme (z.B. Psychoanalyse,
Behaviorismus, marxistisch orientierte Psychologie) gibt, die um Erklirungen
und Begriindungen oder um die Erklirung und Begriindung wetteifern. Hei-
mann steht auch vor dem Problem, das im Ansatz von Dewey so deutlich her-
vortrat: In welcher Weise kénnen Erziehungsziele so begriindet werden, daff
sie ein Maximum an Demokratie ausschpfen? Dieses Ausschopfen-Wollen
bedingt in offenen Konzepten jedoch einen gewissen Eklektizismus der Er-
kenntnisgewinnung. Der Pidagoge und Didaktiker im erzicherischen Hand-
lungsfeld wird nicht nur mit widerstreitenden in sich relativ geschlossenen
Theorien, sondern auch mit diesem Eklektizismus in offenen Theorienbildun-
gen, die selbst wieder als theoretische Ansitze auftreten, aber schwer zu klassi-
fizieren sind, konfrontiert, wobei er das Fiir und Wider nicht immer adiquat
beurteilen kann, schon weil er in der Regel dem Prozef} der Forschung ent-
fremdet ist und auch nicht die Zeit hat, sich hinreichend zu informieren. Zu-
gleich wird ihn, wenn auch in anderer Art und Weise als den Forscher, die
Komplexitit seines Handlungsfeldes dazu veranlassen, aus Zweckmifigkeits-
griinden in der Regel ein mehr oder weniger ,,synoptisches Verfahren einzu-
schlagen — einem ,,besonnen operierenden Eklektizismus™ zu folgen (Hei-
MANN 1976, S. 81)—, was andererseits dazu fiihren kénnte, dafl der Mut, fiir eine
Sache einzustehen, unterentwickelt bleibt. Gerade dies kann aber nicht das Ziel
des besonnen operierenden Eklektizismus sein, so wird man Heimann ergin-
zen miissen, da sonst die Gefahr der Harmonisierung unterschiedlicher Erkli-
rungsansitze heraufbeschworen wird, der Widerspruch zwischen den Erkli-
rungen aber doch wohl, sofern Menschen den Mut haben, fiir ihre Sache zu
streiten, die Moglichkeit zu rational begriindeter Verinderung im widerstrei-
tenden Interessen- und Handlungsfeld impliziert. Andererseits sind absolut
eindeutige Kriterien der Handlung im pidagogischen Feld nicht gegeben, eine
geschlossene Theorie des pidagogischen Feldes, die absolute Giiltigkeit bean-
sprucht, liegt nicht vor und kann nicht vorliegen. So gesehen korrespondiert
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der jeweils entwickelte Eklektizismus des Lehrers in gewisser Weise mit dem
Eklektizismus der Erziehungswissenschaft im allgemeinen. Angesichts der of-
fenen Fragen bei der Erforschung des Menschen und seiner natiirlichen und ge-
sellschaftlichen Beziehungen kann kein Ansatz sich allumfassende Kenntnis
von Gesetzen zugestehen, was nicht heifit, daf} die eine oder andere Erklirung
des einen oder anderen Ansatzes nicht als plausibel oder gegeniiber einer ande-
ren als plausibler erscheint.

Die Synthese von Ideologiekritik und Empirie bei Heimann schliefft den Kreis
der in diesem Kapitel angefithrten Argumentationen: Entscheidungen in der
Erziehung miissen getroffen werden und werden getroffen, Bedingungen lie-
gen vor, sie bediirfen der Analyse, Beschreibungen von Bedingungen erfordern
Erklirungen, die aussagen, was wie beschrieben werden soll, und die das Be-
schriebene interpretieren. Entscheidungen sollen méglichst rational begriindet
und nicht einfach theoretisch als gegeben (weil vorentschieden) legitimiert
werden. Paul Heimann konnte auf diesen Begriindungskreislauf besonders fiir
die Unterrichtstheorie aufmerksam machen, ohne daf} er die wertbezogene
Notwendigkeit seiner Entscheidungsfindung, d. h. seine Erklirung des Bedin-
gungsrahmens, umfassend darlegen konnte. Aber er hat einmal mehr ins Blick-
feld geriickt, dafl jeder Lehrer (Erzieher) bierbei Wertbeziige entwickelt, die
der rationalen Begriindung in jedem Einzelfall harren! Dewey und die kriti-
sche Erzichungswissenschaft zeigen, so die zentrale Einsicht einer konstrukti-
ven Verbindung von Ideologiekritik und Empirie, daf} die konkrete Entwick-
lung von demokratisch-sozialen Wertbeziigen eine notwendige Aufgabe auch
der Erziehungswissenschaft darstellt, die von niemandem iibersehen werden
sollte und die bei der Bedingungspriifung und Entscheidungsfindung in der
bzw. fiir die Erziechung zu beachten ist.
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6. Zusammenfassung (II): Auf der Suche nach Kriterien
zur Begriindung eines besonnen operierenden
Eklektizismus

Der Eklektizismus in der Erziehungswissenschaft erweist sich als ein entschei-
dendes Problem. Versuche der Synthese von Ideologiekritik und Empirie zei-
gen zumindest wesentliche Momente eklektizistischen Vorgehens: Der theore-
tisch-praktische Widerstreit unterschiedlicher Methodologien und die Pro-
bleme der Offenheit von Theorien werden fiir die Beschreibung, Erklirung,
Entscheidung und Uberpriifung erzieherischer Handlungszusammenhinge
relevant. Hierbei ist oftmals eine Eindeutigkeit der Erklirung unmoglich, der
Einsatz nur bestimmter methodischer Verfahren einseitig, die Bandbreite von
Entscheidungsméglichkeiten vielgestaltig. Mit all diesen Punkten ist hier je-
doch nicht die negative Seite eines unbesonnenen Eklektizismus gemeint, die
auftritt, wenn jemand nach Gutdiinken und subjektiver Willkiir aus beliebigen
Theorien das entnimmt, was thm und seinen Interessen (oder bestimmten In-
teressengruppen) gerade gefillt30, sondern die positiv zu sehende Seite hervor-
gehoben, dafl wir im Streit iiber die Wirklichkeit Widerspriiche als Triebkrifte
aufdecken konnen, die die Mdglichkeiten der Entscheidung fiir bestimmte
Entwicklungsfortschritte beschrinkt rationalisieren helfen. Einige Grundpro-
bleme dieser Rationalisierung (des besonnen operierenden Eklektizismus) sol-
len im folgenden naher angesprochen werden.

Auch Pidagogen suchen nach Wabrbest. Schwierigkeiten bereitet die Suche
nach Kriterien der Wahrheitsfindung. Die Synthese von Ideologiekritik —d. h.
die Einsicht, daf alle Aussagen Abstraktionen iiber die Wirklichkeit sind und
aufgrund der sozialen Dimension der Wirklichkeit einen Wertbezug enthal-
ten —und Empirie — d. h. die Einsicht, daf§ alle Aussagen mit der Wirklichkeit
iibereinstimmen sollten — lifit immer wieder den Konflikt entfalten, daf} alle
empirische Uberpriifung in der Praxis auch durch den theoretischen Mafistab
ideologischer Vorannahmen reguliert wird. Gehe ich davon aus, dafl Gott die
Welt geschaffen hat und richten wird, so werden alle Ungerechtigkeiten der
Gegenwart ausgehend von religiésen Geboten empirisch erfaflt und von mir
auf ein Jingstes Gericht hochgerechnet werden konnen; gehe ich davon aus,

30 Diese Art des Eklektizismus ist in der Erzichungswissenschaft leider auch anzutreffen. Dabei ist
nicht immer deutlich, welchen Ursprung dieses Verhalten hat. Vgl. zum falschen Bewuftsein, das
damit angesprochen ist, nochmals S. 141 ff.

349



dafl der Sieg des Proletariats unvermeidlich ist und dieser spiter einmal wahr-
haft gerechte Verhiltnisse wird herstellen kénnen, so kénnte ich einige Unge-
rechtigkeiten, die auf dem Weg dorthin begangen werden miissen, legitimie-
ren; gehe ich davon aus, dafl ein gegebener gesellschaftlicher Zustand zwar
nicht der versprochene Idealzustand, aber doch fiir mich ein ertriglicher Zu-
stand ist, so konnte ich mich davon abgehalten sehen, diesen Zustand radikal in
Zweifel zu ziehen, wobeimir eine blofle empirische Betrachtung des gegebenen
unter Umstinden entgegenkommt.

Theorien stehen immer auch ,,vor der Praxis, weil sie durch die immer schon
bestehende widerspriichliche Praxis hervorgebracht werden und Einflu aus-
iiben. Empirische Wahrheit kann damit aber nicht allumfassend aus Untersu-
chungen iiber die Praxis abgeleitet werden. Hier ist es auch notwendig, den
Unterschied zwischen natur- und gesellschaftswissenschaftlicher Erkenntnis
hervorzuheben. Wenn z.B. K.-D. Opp, dem empirisch-analytischen Ansatz
folgend, zu der Aussage kommt, dafl Wahrbeit ein Problem der Priifung von
wahren oder falschen Aussagen darstellt (vgl. Opp 1976, S. 3691f.), dann ist
damit zugleich gemeint, da Menschen intersubjektiv bestimmten Satzaussa-
gen aufgrund wiederholbarer Beobachtungsdaten Wahrheit zugestehen kén-
nen oder dafl Aussagen widerlegt werden. Beispiele fiir ein derartiges Vorge-
hen finden sich zahlreich und sind nicht von der Hand zu weisen. Allerdings
mit einer wesentlichen Einschrinkung. Die meisten dieser Beispiele beziehen
sich auf naturwissenschaftliche (und hier wiederum auch begrenzte) Zusam-
menhinge oder stehen solchen Zusammenhingen sehr nah — oder sie sind u-
fRerst trivial (etwa, wenn ein Tisch als Tisch erkannt oder wenn das Fallen eines
Steins von allen intersubjektiv als Fallen konstatiert werden kann). Die empi-
risch-analytische Theorie versucht, alle Aussagen einer méglichst strengen
Kritik zu unterziehen, indem sie sie an der Wirklichkeit iiberpriift. Aber ver-
lassen wir den eher trivialen oder einfachen Raum, so gewinnt das Problem der
Eindeutigkeit an Vieldeutigkeit. Dies gilt schon fiir die Naturwissenschaft, die
immer auch theoretische Konzeptionen vor die Wirklichkeit setzen muf§ (man
denke etwa an Atommodelle) und oft wissenschaftliche Hypothesen aufzustel-
len sich gendtigt sieht, die zur Zeit schwerlich direkt iiberpriift werden kén-
nen. Klar ist, dafl man méglichst iiberpriifen sollte. Aber klar ist auch, daf} die
Uberpriifung von den theoretischen Ausgangsfragen ausgehen wird. Ungleich
schwieriger wird es im Bereich der gesellschaftlichen Erkenntnis dann, wenn
nicht einfach nur mehr oder minder gegebene materielle Strukturen zu ent-
schleiern sind, wenn die gesellschaftliche Struktur kein unabinderliches Na-
turgesetz, das aufgespiirt werden muf}, darstellt, sondern der bewufiten Verin-
derung durch den Menschen im Rahmen gegebener Bedingungsspielriume un-
terliegt. Wer sollte diese Praxis zwischen Bestehen und Verindern, zwischen
Tradierung und Entwicklung umfassend empirisch iiberpriifen konnen? Si-
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cherlich sind auch hier relativ wahre Aussagen herzustellen; es konnen bei-
spielsweise bestimmte Einstellungen bestimmter Bevolkerungsgruppen unter-
sucht werden, die Wirksamkeit bestimmter Mafinahmen der Schulreform las-
sen sich z.B. anhand von Analysen der Leistungen und des Verhaltens der
Schiiler bemessen, aber die so erzielte Wahrheit ist immer auch die Beschrin-
kung auf das, was wir (und das heifit was bestimmte weltanschauliche Grup-
pen) in bestimmten Situationen fiir wahr halten. Dieser Gedanke soll keine ab-
solute Kritik an der Unzulinglichkeit unserer Bemiihungen nach Wahrheits-
findung darstellen, sondern hier zunichst nur auf die bereits wiederholt ange-
fiihrte Tatsache aufmerksam machen, daff im gesellschaftlichen Rahmen Pro-
bleme der Wahrheit mit den Formen der gesellschaftlichen Entwicklung selbst
verkniipft sind. Sehen wir dieses Problem nicht, so laufen wir in logischer Ver-
kiirzung Gefahr, die soziale und gesellschaftliche Verpflichtung von Wissen-
schaft zu verfehlen.

An dieser Stelle zeigt sich die Brisanz der Frage ,,Ist Demokratie Wahrheit?*,
die im Zusammenhang mit Deweys pidagogisch-gesellschaftlichen Vorstel-
lungen aufgeworfen wurde. Besonders Pidagogen miissen erkennen, dafl die
Suche nach Wahrheit nicht nur das schonungslose Aufdecken gegenwirtiger
Wirklichkeitsstrulkturen nach zu entwickelnden Wertmafistiben beinhaltet,
sondern, weil es hier um gesellschaftliche und durch subjektive Tat verinder-
bare Gesetze geht, auch das Bedenken der Moglichkeit von Verinderungen
einschlieft. Demgegeniiber betrachtet der naturwissenschaftliche Forscher
vorwiegend Naturgesetze, die er iiberhaupt nicht selbst gestalten, aber ausnut-
zen kann. Das heiflt nun nicht, daf} naturwissenschaftliche Forschung sich im
ideologielosen Raum bewegt, es meint nur, dafl der Gegenstand der Untersu-
chung sich in naturgesetzmifigen Bahnen bewegt, wohingegen die Gesell-
schaftswissenschaften es mit gesellschaftlichen Verinderungen zu tun haben,
die durch das Zusammenspiel bewufiter und unbewufiter Formkrifte der
menschlichen Geschichte Bewegung erzeugen. Mit anderen Worten: Sklaven-
halterei, Feudalkultur, ausbeutende Herrschaft, Demokratie oder Diktatur
sind kein Naturgesetz, sondern vom Menschen geschaffene Bedingungen des
Lebens, die im Rabmen ihrer jeweiligen bistorischen (nicht endgiiltigen) Exi-
stenz gesetzmifligen Charakter tragen. Ihre Wahrheit liegt in den Stufen ihrer
Entwicklung, was uns jedoch heute nicht davon enthebt, die Entwicklung auf
eine formulierte Zukunft hin als Problem menschlicher Wahrhaftigkeit und
Wissenschaft zu sehen.

Mit der zuletzt genannten Formel soll kein spekulativer Nebel erzeugt werden,
sondern es ist angedeutet, daf} die wertbezogene Verinderung der Welt mit
gleichem Recht zur relativen Wahrheitsfindung herangezogen werden kann
wie das, was uns in der Gegenwart vorgegeben ist. Denn wenn die Wahrheit
der Gegenwart sich im Widerstreit der Praxis unterschiedlicher weltanschauli-
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cher Interessengruppen zeigt, dann kann sie nicht auf diesen gegebenen Rah-
men beschrinkt bleiben, sondern muf§ auch (was nicht heifit: nur noch) als Teil
moglicher Zukunft bedacht werden.

Die Kriteriensuche fiir diese Wahrheitsfindung zeigte sich in diesem Kapitel als
Problem unterschiedlicher Reichweite. Bereits im I. Teil bei der Erorterung
der klassisch hermeneutisch, empirisch oder ideologiekritisch orientierten An-
sitze war deutlich geworden, daf} der Drang nach Wahrheit ein Wechselver-
hiltnis von Erkenntnis und Interesse impliziert. Einige Gedanken seien hier in
bezug auf diesen IIL. Teil abschlieflend zusammengefafit:

1. Die Erginzung der Hermeneutik mit ideologiekritischen und empirischen
Verfahren, wie sie Wolfgang Klafki und andere intendieren, ist methodolo-
gisch problematisch, weil ungeniigend die Bedeutung hermeneutischer Er-
kenntnistheorie, wie sie in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zum Aus-
druck kam, und hermeneutischer Methode, die in erginzender Sicht als Me-
thode der Hypothesengewinnung im Rahmen des Textstudiums aufgefafit
wird, thematisiert wird. Die Entwicklung empirischer und ideologiekritischer
Theorien wurde nicht umfassend analysiert, so daf8 methodologische Grund-
probleme, wie sie in dieser Arbeit dargelegt wurden, nicht hinreichend in den
Blick kamen. So bleibt die Frage, wie die hermeneutische Methode konkret
und aufgrund welcher methodologischen Regeln mit empirischen und ideclo-
giekritischen Verfahren erginzt werden soll. Entweder wird die Hypothesen-
findung zum Ort ideologiekritischer Reflexionen, was laut empirisch-analyti-
schem Ansatz in den auflerwissenschaftlichen Bereich gehort, oder der wissen-
schaftliche Rahmen wird in der Geltungspriifung der Hypothesen gesehen,
wobei der hermeneutische Frageursprung als unwichtig erscheinen muf, da es
nur um Uberpriifung und nicht um Bewertung zu gehen scheint. Hervorhe-
benswert ist in diesem Ansatz zwar der Wille, die in der Gesellschaft vorgege-
benen Dinge nicht unbefragt zu iibernehmen. Die Bestimmung des Verhaltnis-
ses von Ideologiekritik und Empirie ist jedoch methodologisch umstritten.
2. Diese Unklarheit wirkt auch in der Handlungsforschung fort. Zwar wird
hier deutlich an die ,, kritische Tradition‘* im Rahmen marxistischer und hand-
lungsorientierter Perspektiven angekniipft, das Verhiltnis von Theorie und
Empirie bleibt in vielerlei Hinsicht jedoch methodologisch fragwiirdig. Auch
hier wird eine Synthese von Empirie und Ideologiekritik angestrebt, ohne daf§
die Syntheseregeln immer deutlich sind. Der Eifer aktionsgebundener Verin-
derungswiinsche verdeckt zum Teil den Mangel methodologischer Reflexion.
Dennoch wurden Ansitze zu einer nicht-positivistischen Betrachtung der Et-
ziehungsrealitit gewonnen. Trotz der Bescheidenheit des Erkenntnisstandes
zeigen sich Versuche, die ideologiekritische Reflexion mit der Stirke empiri-
scher Erhebungen zu verbinden, ohne die gesellschaftliche Vorausgesetztheit
und die gesellschaftlichen Wirkungen dieser Erhebungen zu verkennen.

352



3. Methodologische Reflexion findet sich zwar bei E. K6nig. Er erortert nicht
nur die methodologische Entwicklung erziechungswissenschaftlicher Ansitze,
sondern sucht auch, die zentrale Frage nach der Normenbegriindung der Er-
ziehungswissenschaft zu kliren. Obwohl seine Arbeit mancherlei Anregungen
enthilt, versagt sie aber vor einer genaueren Klirung, weil sie an der blof§ theo-
retischen Klirbarkeit einseitig und zu abstrakt orientiert bleibt. Der Entwurf
der Primirzielsetzung mit den wesentlichen Kriterien ,, Praxis* und L,intersub-
jektive Uberpriifung* ist methodologisch nicht hinreichend genug durchdrun-
gen: Weder ist das Verhiltnis von Praxis und Intersubjektivitit ausreichend re-
flektiert noch sind genauere Kriterien der Wertsetzung (was ist fiir wen wiin-
schenswerte Praxis?) erschlossen worden.
4. Deutlich — und in dieser Arbeit in exemplarischer Auswahl — lassen sich
Grundfragen der Synthese von Ideologiekritik und Empirie in einigen klassi-
schen erziehungswissenschaftlichen Theorieansitzen verfolgen.
Karl Mannheim verallgemeinerte wesentliche soziologische Aspekte erzie-
hungswissenschaftlicher Methodologie, indem er das Verhiltnis von Gesell-
schaft und Erziehung ins Blickfeld riickte. Ideologiekritik wird fiir Mannheim
erforderlich, weil in jeder Gesellschaft mannigfaltige [deologien gegeneinander
streiten und im Ringen um Macht stehen. Nur wenn die Ideologien durch-
schaut werden, bleibt Raum fiir die Offenheit demokratischer Entwicklung.
Zugleich zeigt sich im Rahmen des Praxisraumes der erstrebten Offenheit das
nun seiner blofl theoretischen Fassung entkleidete Grundproblem jeder gesell-
schaftswissenschaftlichen Methodologie: ideologische Beziige und Kriterien
der erstrebten demokratischen Grundlegung herauszuarbeiten und zu konkre-
_tisieren. Mannheim selbst blieb in dieser Konkretisierungsanforderung aller-
dings allgemein, er verharrte im wertrelativistischen Denken, Von ihm wurden
gesellschaftliche Michte (Ideologien) konstatiert, hierbei wurde die empirische
Forschung zu einem wesentlichen Instrument, wenngleich auch sie in den
Raum ideologischer Vorgeformtheit eingeschlossen bleibt. Mannheim ver-
saumte es, diesem Problem niher nachzugehen. Die so erzielte Offenheit kann
leicht zur Unverbindlichkeit werden, wie sie in vielen gegenwirtigen erzie-
hungstheoretischen Ansitzen immer wieder auftritt, Hier wird zwar eine kriti-
sche Haltung proklamiert, die Notwendigkeit empirischer Analyse wird her-
ausgestellt, zu wenig jedoch wird das eine auf das andere bezogen, zu spekula-
tiv bleibt der Ausdeutungsraum, die Offenheit als Prinzip korrespondiert mit
der Vagheit als Methode. Dies ist angesichts des erreichten Diskussionsstandes
nicht hinreichend.
Deutlicher entfaltet sich das Problem der ideologischen Grundlegung wiin-
schenswerter Erziehungspraxis bei John Dewey. In der Entgegensetzung sei-
nes Wertbezuges zur Erziehungspraxis in der kapitalistischen und unter dem
Einfluf} Stalins stehenden sozialistischen Gesellschaft sucht Dewey nach kon-
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kreten Begriindungen fiir die Erziehung zur Demokratie. Ideologische Beziige
und empirische Forschung greifen im Kontext des demokratischen Anspru-
ches fiir eine Erziehung gleichgestellter Biirger, allseitiger Entwicklung, indi-
vidueller und gesellschaftlicher Erfiillung, Mit- und Selbstbestimmung als
konkrete Maximen zusammen. Die Entwicklung der Erziehung wie der Erzie-
hungswissenschaft erscheint als ein Problem der Verianderung gegebener Vor-
aussetzungen der Erziehung. Fiir diese Verinderungsbasis konnte Dewey ein
konkretes Beispiel durch seine Versuchsschule und seine verschiedenen Vor-
stellungen zur Erziehungspraxis setzen. Dennoch blieb die Unklarheit, inwie-
weit Ideologiekritik und Empirie methodologisch ineinandergreifen. Zum Teil
verharrte Dewey auf Positionen des naiven Empirismus, zum Teil suchte er in
Aufnahme marxistischer Gedanken ideologiekritische Perspektiven genauer
abzustecken.

Deweys Anspruch steht gegen die iiberkommene Erziehungspraxis und gegen
die herkémmliche Schule. Paul Heimanns Ansatz sucht demgegeniiber im
Rahmen der bestehenden Erziehungspraxis einen grofieren Raum fiir kritische
Reflexion auszuschépfen. Fiir Heimann wird die Dialektik von Bedingungen
und Entscheidungen zum zentralen Problem. Er will, daf} die Bedingungen
méglichst weitreichend analysiert werden, kann dafiir aber nur methodenplu-
ralistisch Vielfalt und Differenziertheit fordern, ohne — wie zum Teil Dewey —
in die konkrete Auseinandersetzung immer wertbezogen genug eingreifen zu
konnen. So bleibt das Bestimmungspotential von ideologiekritischer Refle-
xion, die Heimann von jedem Erzieher fordert, und empirischer Befragung, die
als Hoffnung auf die objektive Beschreibung der Erziehungswirklichkeit gilt,
methodologisch unklar. Es wird als Problem zwar dem in die Erziechungswis-
senschaft Eingefiihrten iber Heimann deutlich werden kénnen, daf er ideolo-
gische Entscheidungen fillen mufi, es bleibt hingegen jedem fiir sich iiberlas-
sen, welche als die besten erscheinen.

Will man diesem entscheidenden Problem niher auf die Spur kommen, so wird
man den Wertbeziigen in der Erziehungswissenschaft grofiere Aufmerksam-
keit zukommen lassen miissen. Erziehungswissenschaftler konnen sich diesem
Problemkreis nur 6ffnen, wenn sie die ethische Seite der Erziehung nicht blof
als apodiktischen moralischen Zeigefinger gegebener Normen der Erziehung
auffassen, sondern die Vernunft gegebener Moral systematisch zu hinterfragen
lernen und demokratische Wertbeziige entwickeln. Erziehungswissenschaft
bedarf der Ideologickritik und Empirie. Dabei kann an dem Entwicklungs-
stand bisheriger Forschungen, trotz der methodologischen Unzulinglichkei-
ten, nicht vorbeigesehen werden. Die kritische Erzichungswissenschaft oder
Teile der Handlungsforschung, aber auch klassische Ansitze wie Dewey und
andere, haben immerhin ein Entwicklungsniveau erreicht, das fiir die weitere
Entwicklung der Erziehungswissenschaft genutzt werden sollte. In dieser
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Aussage steckt die Aufforderung an die Entwicklung einer neuartigen Re-
formpidagogik, die sich nicht als absolut von der Gesellschaft abgehobenes
Kontrastprogramm versteht, sondern gesellschaftlichen Fortschritt moglichst
den Bedingungen und Widerspriichen der Zeit gemif} mobilisieren will.
Wird der Eklektizismus in der Erzichungswissenschaft nach und nach abge-
baut werden miissen und weiter abgebaut werden kdnnen? Dies hingt in erster
Linie von der Entwicklung eines begriindeten Verhiltnisses von Ideologiekri-
tik und Empirie ab. Wir werden dann erfolgreicher in der Verwirklichung der
wissenschaftlichen Basis der Erziehungswissenschaft sein kénnen, wenn wir
— die Normen und Wertbeziige unserer Handlungen genauer herausarbeiten
und diese in ein bewufites und systematisches Verhiltnis zum gesellschaftli-
chen und, dariiber vermittelt, individuellen Entwicklungsprozef setzen;
- die wissenschaftliche Methodologie im Zusammenhang einer bewufiten Ge-
staltung des Verhiltnisses von Theorie und Empirie entwickeln und hierbei
Fragen der demokratischen Wiinschenswertlichkeit nicht aufgrund formaler
Reduktion aus der Wissenschaft ausklammern.
Hinter diesen Forderungen stecke nicht die utopische Hoffnung einer plétzli-
chen Verinderungaller gegebenen Verhiltnisse durch Vernunft, auch Erzieher
sind mehr oder minder bereits alle in schon bestehender Vernunft erzogen,
sondern die Hoffnung auf einen allmihlichen und bewuf}t vollzogenen Wan-
del, der in den Aufbau besonnener und in den Wertbeziigen demokratisch ge-
stalteter und auf unser Sein bezogen festzulegender Kriterien miinden muf}, um
den negativen Charakter des Eklektizismus Schritt fiir Schritt iiberwinden zu
helfen, indem Wissenschaft ideologiekritisch und mit empirischen Wirklich-
keitsbeziigen, die sich in einen gesellschaftskritischen Theorienhorizont einfu-
gen, begriindet und Demokratie als Voraussetzung von sozial gerechten und
ausbeutungsfreien Lebensformen immer mehr verwirklicht wird. Die Erzie-
hungswissenschaft kann aus der Aufgabe, diesen Prozeff zu reflektieren und
mitzugestalten, nicht entlassen werden. Die in diesem Kapitel beschriebenen
Syntheseversuche von Ideologiekritik und Empirie zeigen immerhin mehr
oder minder Ansatzpunkte einer derartigen Reflexion und eines demokratisch
orientierten Gestaltungswillens auf.
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