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Jörg Ruhloff

Bildungs- und Erziehungsphilosophie -

ein Blick von innen1

Zusammenfassung
Nach einem Ruckblick auf die Grundungskonstel-
lation der Kommission Bildungs- und Erziehungs¬

philosophie entwickelt der Beitrag die These, dass

das Problem der allgemeinverbindlichen Begrün¬

dung pädagogischer Praktiken und erziehungswis¬
senschaftlicher Satze die Leitfrage der Disziplin

Allgemeine Erziehungswissenschaft sei Er skiz¬

ziert den speziellen bildungs- und erziehungsphilo-

sophischen Beitrag zu dieser Frage und benennt

einige Themen für die diskursive Kooperation der

Kommissionen in der DGfE-Sektion Allgemeine

Erziehungswissenschaft

Summary

Philosophy ofEducation — a viewfrom the inside

This paper bnefly recapitulates the formaüon and

history of the German naüonal commission for the

disciphne of Philosophy of Educaüon (Bildungs-
und Erziehungsphilosophie) In this, it centres on the

argument that the main task of the educational disci¬

phne, General Educaüonal Theory (Allgemeine Er¬

ziehungswissenschaft), must be to mvestigate the

validity and foundaüons of educational pracüce and

educational claims With respect to this, the special
contnbuüon of the philosophy of Bildung and edu¬

cation is ouüined Finally, the article hsts some top¬

ics which should be discussed and developed in Co¬

operation with different naüonal commissions in the

overarching secüon for General Educaüonal Science

(Allgemeine Erziehungswissenschaft)

1 Zur Geschichte der Kommission

Gestatten Sie mir bitte, mit einer selektiven Ennnerung an die Geschichte der Kommission

Bildungs- und Erziehungsphilosophie zu beginnen: Die Kommission ging hervor aus der

Arbeitsgemeinschaft Pädagogik und Philosophie. Die war zu Beginn der 1980er-Jahre dank

der Initiative von Jürgen-Eckardt Pleines entstanden. Er hatte nacheinander Wolfgang
Fischer und mich, Dietrich BENNER, Jürgen Oelkers und rasch auch weitere Kollegen
und Kolleginnen hinzugewonnen, die mit ihm für eine solche Fachgruppe in der DGfE ein¬

traten. Ich erwähne die personelle Anfangskonstellation, weil sie, ungeachtet des angeneh¬
men Zusammenwirkens auf unterschiedliche Deutungen des Verhältnisses von Pädagogik
und Philosophie vorausweist und damit auch auf verschiedene Deutungsmöglichkeiten der

Funktion einer Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Rahmen der Sektion
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Allgemeine Erziehungswissenschaft, falls es denn bei diesem Organisationsstatus bleiben

kann. Mit einem geringen Zuschuss stilisierender Überformung, der der Verdeutlichung von

Differenzen zugute kommt, ist etwa folgendes zu unterscheiden:

- Der Inaugurator, Jürgen-Eckardt Pleines, hatte bei seiner Initiative die rasche Abna¬

belung der Erziehungswissenschaft von der Philosophie im Auge und vielleicht die lei¬

se Hoffnung, diese, wenn nicht rückgängig zu machen, so doch in ihren schlechten

Folgen mildern zu können (vgl. PLEINES 1994, 2000). Im Sprecherkreis vertrat er mit

einer gewissen Nachdrücklichkeit die Linie, dass die Arbeitsgemeinschaft vor allem

die originäre Fachphilosophie mit ihren großen Traditionen, aber auch in ihren aktuel¬

len Entwicklungen teils authentisch zu Wort kommen lassen, teils zur Sprache bringen
sollte, um deren pädagogische Konsequenzen und Implikationen zu analysieren und

fruchtbar werden zu lassen.

- Die hinzugewonnenen Mitstreiter stimmten mit der Grundthese überein, dass die wis¬

senschaftliche Pädagogik oder Erziehungswissenschaft das philosophische Denken

nicht ohne Selbstverstümmelungen in den Wind schlagen kann. Sie betonten aber stär¬

ker das pädagogische Selbstbewusstsein, wenngleich wiederum mit charakteristischen

Akzentunterschieden.
- Wolfgang FISCHER, damals unterwegs zu einer skeptisch-transzendentalkritischen

Pädagogik - die sokratische Zuschärfung seiner Skepsis blieb noch im Hintergrund -,

stand für den Einsatz einer segmentären Theoriegestalt more philosophico innerhalb

der Erziehungswissenschaft. Er machte die These stark, dass der wissenschaftlichen

Pädagogik eine pädagogisch-praktisch abstinente, radikal skeptische Wissensform lei¬

der fehle. Philosophie innerhalb der wissenschaftlichen Pädagogik verstand er vor al¬

lem als universelle, aber zugleich hochspezialisierte Methode der Legitimitätsanalyse
und -kritik pädagogischer Aussagen, Einstellungen, Institutionen und Tätigkeiten (vgl.
FISCHER 1989, 1997; Fischer/Ruhloff 1993).

- Dietrich Benner, dem wir zu seinem heutigen 60. Geburtstag gratulieren, befand sich

in den Vorstudien zu seiner Allgemeinen Pädagogik, die er vor dem Hintergrund einer

allgemeinen philosophischen Praxeologie entwickelte. Diesen Umstand kann man, was

das Verhältnis von Pädagogik und Philosophie anlangt und ohne den nicht-affirmati¬

ven Grundzug seines Entwurfs zu verkennen, dahingehend deuten, dass die Pädagogik
aus ihrer eigenen Fragestellung heraus, jedoch abweichend von Wolfgang FlSCHERs

Akzentuierung, ein Fundament in einer bestimmten philosophischen Antwort auf die

großen geschichtlichen Fraglichkeitskonstellationen, in denen wir uns bewegen, su¬

chen muss und auch finden kann (vgl. BENNER 1994, 1995, 2001).
- Jürgen OELKERS (vgl. 1985) neigte infolge seiner intensiven Beschäftigung mit der

anglo-amerikanischen analytischen Philosophie wohl überwiegend dem Modell einer

philosophy of education innerhalb der Erziehungswissenschaft zu. Er konnte jedoch
durchaus auch Gefallen an dem Gedanken finden, der Philosophie über ihre analyti¬
sche Funktion hinaus eine konstruktive Bedeutung im Rahmen einer allgemein praxis¬
leitenden pädagogischen Theorie einzuräumen.

- De nobis ipsis silemus.

Anfangs folgten Arbeitsgemeinschaft und Kommission eher dem zuerst genannten Mo¬

dell. Sie realisierten es in der Gestalt, dass zu den Kommissionstagungen nach Möglich¬
keit auch Philosophen als Referenten eingeladen wurden und philosophische Theoreme in

ihrer Bedeutung für Bildung und Erziehung verhandelt wurden.2 Die Erfahrungen mit den
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Auftritten von Fachphilosophen und bereits damit, sie überhaupt als Diskurspartner zu

gewinnen, waren allerdings insgesamt wenig ermutigend. Bezeichnend für die überwie¬

gende Haltung der Fachphilosophie gegenüber Pädagogik und Erziehungswissenschaft ist

der oberlehrerhafte Ton, mit dem ein Philosophieprofessor als Gast der Kommission zu

Beginn der 1990er-Jahre uns nahe legen zu sollen meinte, es sei nützlich, doch öfter mal

wieder Platon zu lesen. Unkenntnis der Entwicklung der Erziehungswissenschaft in

Deutschland seit den 1960er-Jahren, unterfüttert mit unterschwelliger Missachtung und

schlecht verborgenem Überlegenheitsdünkel, waren das, was man an derartigen philoso¬

phischen Auslassungen über Bildungs- und Erziehungstheorie unschwer spüren konnte.

Als überwiegender Trend hat sich diese Mischung nach meiner Kenntnis bis heute erhal¬

ten. Erfreuliche Ausnahmen wie z.B. Gerhard FUNKE, Ludwig SlEP, Gerhard GAMM und

unser Kommissionsmitglied Anselm W. MÜLLER brauchen darum nicht unterschlagen zu

werden. Auch der seltene Fall einer anerkannten Personalunion wie bei Käte MEYER-

DRAWE verdient in diesem Zusammenhang rühmliche Erwähnung.

Repräsentativ für die Beziehung zwischen Philosophie und Pädagogik in den vergange¬

nen 30 Jahren ist das jedoch nicht. Und für die Einschätzung des gegenwärtigen deutsch¬

sprachigen fachphilosophischen mainstreams in seinem Verhältnis zur Pädagogik ist das

folgende Indiz aussagekräftig. Von einem veritablen fachphilosophischen Kenner der Erzie¬

hungswissenschaft wurde kürzlich die Programmatik publiziert, die theoretische „Allzustän¬

digkeit der Philosophie [insbes. diejenige für Pädagogik; J.R.] wiederherzustellen". In einer

seltsamen Verbindung mit einem Plädoyer für „Autonomiepädagogik" bei teacher-proofed
Curricula wird eine Art Supervision aller Lehrerinnen und Lehrer durch fachphilosophische
Spezialisten für die komplizierteren Fragen vorgeschlagen (HÜGLI 1999, bes. S. 171ff.). Wir

sollten den sympathischen Anton HÜGLI einmal zu unserer Kommission einladen, wie Al¬

fred Schäfer, der zur Zeit wieder in Afrika forscht, vorgeschlagen hat.

Im Übrigen sprechen solche Erfahrungen aber - unabhängig von Argumenten zur Aus¬

legung von Interdisziplinarität und diesseits von disziplinpolitischen Erwägungen - be¬

reits aus technischen Gründen dafür, das Verlangen nach Philosophie vorzugsweise in¬

nerhalb der Pädagogik zu sättigen, um nicht auf die Gnade einer wohlmeinenden, aber

unzuverlässigen auswärtigen Beratung angewiesen zu bleiben. Sie sprechen natürlich nur

unter der Voraussetzung dafür, dass ein solches Verlangen überhaupt besteht und dass es

der pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Sache nach hinreichend begründet
ist. Letzteres ist der Fall. Und das hat auch mit dem Thema des Allgemeinen in Pädagogik
und Erziehungswissenschaft zu tun. Jedenfalls werde ich aus gegebenem Anlass im Fol¬

genden die Funktion und Bedeutung von Bildungs- und Erziehungsphilosophie im Hin¬

blick auf die Allgemeine Erziehungswissenschaft herausstellen.

2 Problemverortung in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft

Meine These lautet: Der besondere Beitrag einer Allgemeinen Bildungs- und Erzie¬

hungswissenschaft zur gesamten Disziplin in allen ihren Verzweigungen besteht in der

Belebung und Kultivierung der Frage, was, ob überhaupt etwas und wenn ja, in welcher

Weise etwas in Pädagogik und Erziehungswissenschaft als allgemein richtig und ver¬

bindlich zu begründen ist. Das ist eine vorwiegend kategorial- und wahrheitsanalytische
Fragerichtung. Historisch erläutern lässt sich diese Aufgabenstellung mit einem Hinweis
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auf die Programmformel des COMENIUS: Omnia omnes omnino. Omnia, „alles" Besonde¬

re der Erziehungswissenschaft betreiben omnes, alle Erziehungswissenschaftlerinnen und

Erziehungswissenschaftler zusammengenommen, wenngleich je in ihrer Wissenssparte
und je auf ihre Weise. Dass dabei das Omnino nicht auf der Strecke bleibt, das ist die

spezifische Aufgabe einer in sich differenzierten Allgemeinen Erziehungswissenschaft im

gesamten Disziplingefüge. Aus der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie
fließt dazu ein noch einmal spezifizierter Beitrag, auf den ich später ein wenig genauer

eingehen werde. Zuvor versuche ich mich aus der Perspektive unserer Kommission am

gemeinsamen Problem einer Allgemeinen Erziehungswissenschaft.
Einer Einschätzung Klaus Schallers (vgl. 2000) folgend ist die Wahrnehmung des

Omnino als eines pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Problems in unserer

Gegenwart tatsächlich überwiegend gestört, verzerrt, zumindest getrübt. Ein Anzeichen

dafür ist der Sachverhalt, dass in unserer Fachgesellschaft bis in ihre gegenwärtige Lei¬

tung hinein mit einer gewissen Anmaßung die argumentativ dürftige Meinung vertreten

werden kann, man brauche heute keine Allgemeine Pädagogik mehr, weil doch die be¬

rufswissenschaftlich verstandenen Spezialisierungen für je ihre Grundlagen inzwischen

selber aufkämen. Es gäbe doch bereits eine Allgemeine Sozialpädagogik, eine Allgemeine
Erwachsenenpädagogik, eine Allgemeine Berufspädagogik und, um den sprachlichen Un¬

fug auf die Spitze zu treiben, auch eine Allgemeine Sonderpädagogik. Das alles und noch

mehr gibt es zweifellos. Aber die Wirklichkeit war vermutlich auch noch nie vernünftig.
Wer die Herkunft des Comenianischen Omnino aus einem theologischen Argumentati¬

onsfonds verdächtig findet, der kann auch an die kritische Erkenntnistheorie Kants an¬

knüpfen (vgl. 1956, B 670ff.). Wissenschaftliche Erkenntnis schreitet danach nur dann

fort, wenn mindestens drei Dimensionen verfolgt und miteinander verbunden werden:

1. Die Richtung einer zunehmenden Spezifizierung.
2. Die Richtung einer kontinuierlichen Verknüpfung des in Erkenntnis und Wissen Spezi¬

fizierten.

3. Diejenige Richtung, die durch die regulative Idee der Vollständigkeit der Erkenntnis

vorgezeichnet wird.

Das zuletzt Genannte, die Idee der Vollständigkeit von erziehungswissenschaftlicher Er¬

kenntnis im problematischen, nicht im deutsch-idealistischen Verständnis von Idee ist offen¬

sichtlich eine andere Version dessen, was Comenius als Omnino-Problem hinterlassen hat.

Beide Versionen der Problemiö.swng, sowohl die Comenianische als auch die KANTische

bereiten uns heute Schwierigkeiten. Dennoch kann das mit diesen Fragestellungs- und Lö¬

sungsversionen bewegte Problem nicht folgenlos beiseite geschoben werden.

Die Comenianische Omnino-Version ist schon lange nicht mehr allgemein zustim¬

mungsfähig, weil sie ein Schöpfungspostulat zwingend einschließt. KANTs vernunftkriti¬

sche Version des Allgemeinen im Sinne einer den Aufklärungsfortschritt anleitenden re¬

gulativen Idee der Vollständigkeit ist heute zumindest darin fragwürdig, dass sie das

Konzept einer in sich abgeschlossenen, gattungsallgemeinen und insofern ungeschichtli¬
chen4, wenngleich eigenkritischen Vernunft voraussetzt. - Ich benutze im Folgenden die

Comenianische Version zur Bezeichnung unserer spezifischen Allgemeinheitsfrage, spre¬
che also vom Omnino-Problem im Sinne einer Funktion.

Heute werden ohne theoretisch-argumentativen Sieger nebeneinander andere Versio¬

nen als Kandidaten diskutiert, die in die Allgemeinverbindlichkeitsfunktion eintreten

könnten. Ich rufe die verbreitetsten in die Erinnerung:
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- Da ist einmal der sprachlogisch untermauerte Gedanke, den Widerstreit zu bezeugen,
um die Vielfalt der nicht aufeinander reduzierbaren Diskurse und damit eine optimale,

wenngleich nicht-ideale Allgemeinverbindhchkeit und Gerechtigkeit zu gewährleisten,
- in der Kurzform- Allgemeinheit durch Widerstreit.

- Da ist zum Zweiten immer noch der ebenfalls bei der Sprache, aber diesmal kommuni¬

kationstheoretisch ansetzende Idealismus, Allgemeinverbindhchkeit durch herrschafts¬

freien Konsens anzustreben, in der Kurzform: Allgemeinheit durch argumentativ gesi¬
cherten Konsens (vgl. Arnold SCHAFER 1998).

- Da ist drittens mit abstumpfendem Glanz, aber in ihren implementativen Formen noch

machtvoll wirkend, die sozio-biologische Systemtheone einschließlich konstruktivisti¬

scher Vananten Sie bietet in ihrer theoretisch ambiüoniertesten Gestalt nach dem

Vortntt von ,
Pater' Brown, gemeint ist Spencer Brown, eine Fassung und eine Losung

der Allgemeinverbmdhchkeitsfrage nach dem folgenden Grundmuster an: Allgemein-

heitsstabilisierung durch paradoxalen Wiedereintritt der gegeneinander abgeschotteten

Systeme in das von ihnen Unterschiedene. Oder kurz: Allgemeinheit durch paradoxa-
les System-Monadentum.

In der sozialen Realität ist ubngens das Omnino-Problem vielleicht immer schon erledigt
- heute in Form ökonomisch-politischer Diskursdiktate (vgl. LOHMANN 2001), die von

einigen, auch in Pädagogik und Erziehungswissenschaft mit vorauseilendem Gehorsam

oder mit einer Art von Unterwerfungsgemuthchkeit begrüßt werden.

3 Forschungsrichtungen und Desiderate

Im engeren Umkreis derjenigen Beitrage zur pädagogischen und erziehungswissenschaft-
hchen Omnino-Thematik, die von den Studien und Forschungen der Mitglieder der Kom¬

mission Bildungs- und Erziehungsphilosophie vorangetrieben werden, lassen sich syste¬
matisch drei Perpektiven unterscheiden und mit Beispielen belegen, ohne dass damit be¬

reits alles gesagt wäre-

- Da ist - erstens - zu nennen der Typus einer erkenntnis- und wissenstheoretischen

Thematisierung des Omnino-Problems. Die äußerste Zuspitzung in dieser Hinsicht ist

der erziehungswissenschafthche Einsatz der radikal skeptischen Wissens- und Denk¬

form ohne jeglichen pädagogisch-praktischen Leitanspruch, wenngleich nicht ohne

Folgen - schmerzhafte, aber wohltuende Folgen, wie ich meine (vgl. Löwisch/Ruh-

LOFF/VOGEL 1988).
- Davon lassen sich - zweitens - unterscheiden ontologisch-anthropologische Themati¬

sierungen allgemeiner pädagogischer Fragen. Zu dieser Thematisierungsgruppe gehört,

wenigstens mit wichtigen Teilaspekten, etwa die leib-phanomenologische Kntik des

Subjekts und vor allem von dessen Identität in Verbindung mit einer Neufassung von

Sozialität (vgl Meyer-Drawe 1987, 1990, 1996).
- Drittens und die wohl größte Gruppe bildend lasst sich eine amalgamiert erkennt¬

nistheoretische und zugleich ontologisch-anthropologische Sichtweise ausmachen.

Dahin mochte ich den auf allgemeine praktisch-pädagogische Losungen abzielenden

Ansatz einer rhetonschen Theoneform zahlen, bei dem bislang allerdings eher die er-

kenntnistheoreüsche und erkenntnishistonsche Fragestellung vorwaltet (vgl. DÖRPING-
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haus/Helmer 1999). Für eine Amalgamierung mit vorwaltend ontologisch-anthropo-
logischem Zugang zum Omnino-Problem kann der Bildungs- und Herrschaftskritik

miteinander verbindende, in jüngster Wendung Natur- und Technik-dialektische An¬

satz als Exempel stehen (vgl. EULER 1989, 1999). Als Beispiel einer wohlausgewoge¬
nen Amalgamierung erkenntnistheoretischer und sachthematischer Blickweisen auf die

bildungs- und erziehungsphilosophische Seite allgemeiner Pädagogik darf der Entwurf

einer nicht-affirmativen Pädagogik noch einmal genannt werden (vgl. BENNER 2001).

Zu erwähnen sind aber auch Forschungsdesiderate, die nirgendwo anders als im subdiszi-

plinären Kontext der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und insbesondere mit bil¬

dungs- und erziehungsphilosophischen Fragestellungen behoben werden können und soll¬

ten. Ich greife jetzt nur zwei Forschungslücken heraus, die von Mitgliedern unserer Kom¬

mission angegangen worden sind und die gegenwärtig zu schließen versucht werden:

Das ist zum einen ein Thema, das omnes in der Erziehungswissenschaft angeht, skan¬

dalöserweise jedoch - cum grano salis und trotz der trocken vorgetragenen, aber kaum

wahrgenommenen Attacke von Lutz KOCH (vgl. 1991) - seit etwa 100 Jahren von nemo

aus einem spezifisch pädagogischen Probleminteresse heraus vorangetrieben worden ist

(vgl. jedoch LlPPITZ/MEYER-DRAWE 1982; BÜCK 1989). Das ist das Thema des Lernens,
für das sich Pädagogik und Erziehungswissenschaft weithin zuerst von der Psychologie,
danach von Biologie und Neurophysiologie, neuerdings von den sogenannten Kogniti-
onswissenschaften die Konzepte vorsagen lassen; Konzepte, mit denen etwas anfangen zu

können, Lehrerinnen und Lehrern mehr eingeredet wird als durch Theorie und Erfahrung
bestätigt wird.

Zum anderen verweise ich auf eine seit dem Spätmittelalter und der Renaissance ange¬
bahnte Veränderung der humanen Großwetterlage, die ich mit dem früh schon von Hel¬

mut PEUKERT verwendeten Stichwort Kontingenz einzufangen versuche (vgl. PEUKERT

1978, 1982, 1987). Als knapper Problemanriss dazu das Folgende: Die einander aufklä¬

renden Intellektuellen des 15. Jh., voran die Renaissance-Humanisten in Italien, disku¬

tierten damals die Frage, was wohl im menschlichen und menschheitlichen Leben über¬

wöge, nämlich entweder das Schicksal, die fortuna, oder aber die menschliche Vernunft.

Auf die Waagschale der Vernunft drückten sie u.a. ihre Anstrengungen für Pädagogik.
Das Ergebnis war damals, in der Renaissance, eine in leisem, noch beinahe klagendem
Ton vorgetragene Vernunftzuversicht (vgl. RUHLOFF 1989; MUSOLFF 1997; GOING 1999;
BOLLMANN 2001). Die europäische Aufklärungsepoche machte daraus ein Trompeten¬
konzert. Das ist heute teils nur mehr wenig bekannt, teils wird es ungern gehört. Mit dem

Anspruch einer wenigstens annähernd akzeptablen Beurteilung unserer geschichtlichen
Lebensstimmung darf nach Auschwitz, Kambodscha, den afrikanischen und sonstigen
Massenschlächtereien wohl gesagt werden, dass ein geschichtsmächtiger Vernunftopti¬
mismus heute unbegründet ist. Aber das ist nicht der Kernpunkt, auf den ich hinaus

möchte. Das Problem, das mit der angedeuteten Stimmungslage verwoben ist und das mit

zunehmender Dringlichkeit erst nach der Aufklärungsepoche zu Bewusstsein kommt, ist

das Kontingenzproblem. Gemeint ist eine gegenüber Renaissance und Aufklärungsepo-
che neue, auch Wissenschaft und praktische Pädagogik berührende, im Altertum aller¬

dings in anderer Weise geläufige Fraglichkeitslage, die die Dichotomie von Vernunft und

fortuna überwindet und korrigiert. Das Problem der Kontingenz hat viele Facetten (vgl.
M. KOCH 1999; RICKEN 1999). Es bezieht sich, falls es nicht soziologisch verkürzt wird

und jetzt nur skizzenartig angedeutet, auf das weite und vermutlich größeren Teils wüste
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Feld der anonymen Vorgänge, die weder natürlich sind, weder Schicksals- oder statisti¬

sche Wahrscheinlichkeitszuschreibungen dulden noch auch vernunftgeleitet sind, sei es

vernünftig im Sinne einer rational-planvollen Bewältigung oder sei es vernünftig im Sin¬

ne von problem-entlastender theoretischer Durchdringung. In dieses Feld gehört u.a. eini¬

ges von dem, was mit der Sozialisationskategorie erfasst worden ist. Eben so gut könnte

aber auch das ganz andere Thema der medial bedingten Strukturveränderungen (vgl.
MEDER 1998) oder das sehr spezielle der schleichenden Maschinisierung (vgl. MEYER-

DRAWE 1996) von homo erectus minime sapiens als Beispiel herangezogen werden. -

Der sogenannte Dekonstruktivismus, der viele der jüngeren Kolleginnen und Kollegen
umtreibt, könnte vielleicht in dieser Fragestellung einen annähernd passenden Rahmen

finden.

4 Kooperationsangebote

Auf die Gefahr hin, das Gegenteil auszulösen, schließe ich mit einem miniaturisierten

Verständigungsangebot für die Kooperation in der differenten Konstellation der Kommis¬

sionen unserer Sektion. Das Koalitionsangebot erfolgt aus meiner, nicht aus einer kom-

missions-offiziellen bildungs- und erziehungsphilosophischen Sicht:

- Mit der Kommission Anthropologie wäre u.a. zu beraten über Humanität nach den Hu¬

manismen und trotz des jüngsten erziehungswissenschaftlichen Quasi-Humanismus,

gemeint ist der humanontogenetische Papiertiger (des Näheren vgl. RUHLOFF 2001).
- Mit der Kommission Biographieforschung wäre zu diskutieren u.a. über die bildungs-

und erziehungstheoretische Tauglichkeit der Z?/cw-Kategorie.
- Mit der Kommission Wissenschaftsforschung wäre zu debattieren u.a. über die veren¬

genden Modellierungen des sozialwissenschaftlichen Blicks auf Wissenschafts- und

Erziehungspraxis.

Derartige Kommunikationen werden nur möglich sein, wenn innerhalb der Kommission

Bildungs- und Erziehungsphilosophie munter gestritten wird über pädagogische und er¬

ziehungswissenschaftliche Kategorien, Methoden und Habitualisierungen; oder anders

gefasst: über formale und materiale Träger des Omnino-Problems wissenschaftlicher und

pädagogischer Aussagen und Einstellungen.
Um zum Schluss das Fettnäpfchen leer zu treten, schließe ich mit zwei gegenwendigen

Feststellungen. Sie beziehen sich auf selbstverschuldete Behinderungen des gesamten

deutschsprachigen Diskurses der Erziehungswissenschaft:

1. Kolleginnen und Kollegen lesen die wissenschaftlichen Publikationen ihrer Kollegen
und Kolleginnen im Allgemeinen zu wenig und zu ungenau.

2. Achtung und Beachtung der Diskurspartizipientinnen und -Partizipienten könnten er¬

heblich erleichtert werden dadurch, dass die Arsenale der Zitierwaffen und Referenz¬

krücken so sparsam benutzt würden wie zum Beispiel im anglo-amerikanischen Wis¬

senschaftsdiskurs.
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Anmerkungen

1 Gedruckt nach dem gesprochenen Text
2 Charaktenstisch dafür ist der Dokumentationsband über den 9 Kongreß der DGfE in Kiel 1984 (vgl

Pledmes 1985)
3 Nur von Versionen ohne ein Onginal lasst sich bei Berücksichtigung der Sprachkntik Wittgensteins

sprechen (vgl Goodman 1984, bes S 13ff) Eine Wendung ins Ästhetische zuungunsten der Legiti-

mitatsproblematik ist darum gleichwohl nicht zwingend (vgl Poenitsch 1999)

4 Von Ungeschichthchkeit insgesamt kann fur Kants Vernunfttheone keineswegs die Rede sein

5 Vgl Lyotard 1987, Poenitsch 1992, FiscHER/Ruhloff 1993, Masschelein/Wimmer 1996, Fromme

1997, Koller 1999

6 S dazu Luhmann 1988, 1999, Luhmann/Schorr 1996, zur Kntik dann die Beitrage von Koller,

Ruhloff, Arnold Schafer, Alfred Schafer 1983

7 Karl Helmer korngierte in der Diskussion zutreffend, dass das Kontingenzproblem bereits im Spät¬

mittelalter, vor allem jedoch im 17 Jh - vergessenerweise
- eine herausragende Rolle spielte (vgl

Helmer 1982) Spezifisch für seine neue Dnnghchkeit nach der Aufklärungsepoche ist seine Radika¬

lisierung in Mitteleuropa infolge des Glaubwurdigkeitsverlusts des christlich-religiösen Halte- und

Lenkungssystems
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