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Egon Schütz: Einige Überlegungen zur Fragwürdigkeit systematbcher Pädagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer „allge¬
meinen" Pädagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti¬
schen Differenzierung des Erziehungsphänomens, die offenbar Momente grundlegender

AUgemeinheit im Bereich der Pädagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen

Gegenzug gegen die spezialistischen Auflösungstendenzen wird der Versuch unternom¬

men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierang von Praxis als „Entwurf" anthro¬

pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,

RäumUchkeit, Leiblichkeit, Sprachüchkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes

wäre eine Allgemeine Pädagogik aUerdmgs primär mcht metir durch ein System der

Wissenschaften oder eme Systematik professioneUer Tätigkeitsfelder zu gewinnen, son¬

dern in einer erziehungsphUosophischen Archäologie der Existenz und deren fragendem

Rückbezug auf positives Wissen und speziaüsierte Praxis.

Rolf Huschke-Rhein: Über die Zukunft der Allgemeinen Pädagogik. Systematische und

systemökologbche Überlegungen

Beide Typen Allgemeiner Pädagogik, die sich im modernen Hochschulbereich entwickelt

haben, die kulturistische „AUgemeine Pädagogik" und die ahistorische „Systematische

Pädagogik", können den Aufgaben zukünftiger Allgemeiner Pädagogik nicht mehr

genügen, da in beiden die Modaütäten der „Zukunft" und der „Möglichkeit" fehlen

(Abschnitt 1). Am Thema „AUgemeinbüdung und Berufsbüdung" wüd der Widerstreit

zwischen den Kategorien der Möglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der

Zukunft (des Menschen) und der Faktizität (der beruflichen Reaütät) aufprägnante Weise

verdeutücht (Abschnitt 2). Erst eme allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in

ökologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausführen können; sie ermöglicht eme Neube¬

stimmung des Verhältnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine

veränderte Praxis (Abschnitt 3).

Heinz-ElmarTenorth: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zumhbto-
rbchen Wandel des .Allgemeinen" in der wbsemchaftlichen Pädagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des „AUgemeinen" in zwei Etappen der Pädagogik:
(1) „Berufsethik" in der Schulmännerpädagogik des 19. Jahrhunderts, die ihre theoreti¬

schen und praktischen Gewißheiten über fraglos geltende Normen und Institutionen

bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin

auslegen konnte; (2) „Kategorialanalyse und Methodenreflexion" in der Erziehungswis¬
senschaft, die ihre Gewißheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muß. Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik wird zudem

gezeigt, daß in dieser „Theorie von und für Praxis" Verbindüchkeitserwartungen des

Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Für die Systematik
aUgemeiner Erziehungswissenschaft werden schüeßüch Wissensformen und Relationen

von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder „phüoso-
phisch" übersprungen werden.

Hans Brügelmann: Lesen- und Schreibenlernen ab Denkentwicklung. Voraussetzungen
eines erfolgreichen Schrifterwerbs

In diesem Bericht aus dem Bremer Projekt „Kinder auf dem Weg zur Schrift" werden die

Voraussetzungen eines erfolgreichen Schrifterwerbs unter Rückgriff auf empirische
Untersuchungen aus verschiedenen Ländern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift¬

erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes¬

spezifische Funktionsstörungen noch aUgemeine inteUektueUe Operationen oder die

Entwicklung der gesprochenen Sprache können die Streuung der Lese- und Recht¬

schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend über die Gesamtgruppe
hinweg erklären. Es gibt alternative Ursachen für jeweils unterschiedlich ausgeprägte
Lese-/Rechtschreibschwächen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten

Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Über einzelne

Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankü-
chen VorsteUungen der Kinder über die soziale Funktion und über den technischen

Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindUchen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht

wülkürüch, sondern in sich geordnet und heften, auf dem jeweüigen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoU mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfänger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren müssen, werden dieser Situation

nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenleraen läßt sich nicht als passives
Abspeichern von stückweise verabreichten Wissensbaustemen und als Addition isolierter

TeiUeistungen erklären; das Kind ist auf persönüch bedeutsame Erfahrungen aus dem

aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individueUen Vorstellungen fortent¬

wickeln zu können.

Mechthild Dehn: Lermchwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lermchwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Prozeß des Schriftspracherwerbsbisher kaum zugewandt. Das

„Wissen" über den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der

geschriebenen Sprache, an Untersuchungen über das Lesen und Schreiben des Könners

oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten älterer Schüler. (Diese Beschrän¬

kung ist vermutüch nicht zuletzt methodisch begründet.) Die Autorin versucht die

forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu lösen - sowohl bei der

Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen AufgabensteUung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie für eine Interpretation
schuüscher Lernprozesse zur Diskussion steUt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begründet. Sie können dazu dienen, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu erken¬

nen. SchUeßUch lassen die Ergebnisse gängige VorsteUungen über die Beziehung von

Lehren und Lernen durchaus als fragwürdig erscheinen.



Willi Wolf: Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulbcher

Praxb in der Sekundarstufe I

Der Beitrag informiert über BeurteUungsmodeUe, die Lehrer bei der Bewertung schuü¬

scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlässigte Frage.
Zunächstwüd über die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der

51 Lehrer aus unterschiedUchen Schulformen und mit unterschiedUchen Fächern zu ihrer

Klassenarbeitspraxis mterviewt wurden, und es wüd versucht, die Existenz eher impliziter

BeurteUungsmodeUe nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitäts-

und ReliabiUtätsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Mögüchkeiten eingegan¬

gen, auch die Beurteüung von Deutschaufsätzen für Schüler transparent zu gestalten.
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Heinz-Elmar Tenorth

Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion*

Zum hbtorbchen Wandel des .Allgemeinen" in der wbsenschaftlichen Pädagogik

Karl-Eberhard Schorr zum 65. Geburtstag

Die Vielzahl der „AUgemeinen" und „Systematischen" Pädagogiken, die Häufung von

„Konzepten", „ModeUen" und „Grundrissen" der Erziehungswissenschaft gehört zu den

erstaunüchsten Phänomenen, mit denen die Geschichte des pädagogischen Denkens in

Deutschland uns konfrontiert. Schleiermachers klassisch gewordene Eröffnung seiner

Vorlesungen von 1826 - „Was man im aUgemeinen unter Erziehung versteht, ist als

bekannt vorauszusetzen" (1966, Bd. I, S. 7) - wird bei Theoretikern wohl mehr als

Kuriosum zitiert denn in der Wissenschaftspraxis akzeptiert. Seine Mahnung war anschei¬

nend ebenso folgenlos wie Diltheys Kritik der Grenzen der Mögüchkeit aUgemeingülti-
ger pädagogischer Wissenschaft (1888) oder seine systematische Beurteüung der Verbind-
üchkeit metaphysischer Orientierungen. Pädagogen produzieren weiterhin „AUgemeine"
Pädagogiken, ohne doch den Einwand Diltheys entkräftet zu haben, daß aUe solche

Versuche nicht mehr bieten als „Privatsysteme ihrer Urheber" (Dilthey (1883), Bd. I,
S. 358). Übenaschend ist aber nicht nur die Mißachtung hilfreicher Hinweise der

Klassiker, sondern auch - besonders im Vergleich zu konsoüdierten Disziptinen und deren

Sparsamkeit in Sachen „AUgemeüies" - die frappierende Diskrepanz zwischen der

kontüiuierüchen Klage über den schlechten szientifischen Stand der wissenschaftUchen

Pädagogik sowie ihren Mangel an positiver Forschung und den dennoch immer wieder

erneuerten Versuchen, für diese „nicht-konsohdierte Disziplin" (Langer in Giel 1976, S.

237) das Allgemeine des Wißbaren und Forschungsbedürftigen zusammenzuschreiben.

1. Berufsaufgabe und Berufswbsen - die Tradition des Allgemeinen und seine Destruktion

1.1. Das traditionelle Konzept

Das Erstaunen über die nicht zu störende Konjunktur der Grandlegungsüteratur inner¬

halb der wissenschaftUchen Pädagogik ist durch den Verweis auf die historische Funktion

dieses besonderen Wissenstypus zunächst selbst zu relativieren. Im Selbstverständnis der

Die DarsteUung beruht auf Ergebnissen des Forschungsprojekts „Lehrerverbände und Professio-

naUsierung", dem sie neben dem Material auch die systematischeKonzentration auf Berufs¬

probleme der Lehrer und Entwicklungsbedingungen des öffentüchen Bildungswesens verdankt -

mithin die spezifische, gegenüber anderen, mehr gepflegten Zugängen zur Geschichte des

pädagogischen Denkens dann vieUeicht auch einseitige Perspektive, die aber schon deswegen
erlaubt ist, weU es die Geschichte pädagogischen Denkens nicht gibt.
An diesem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierten Projekt haben auch Seba¬

stian F. Müller, Edwin Keiner, Herbert Deppisch und Walter Meisinger kontinuierlich

mitgearbeitet; ich kann hier nur erwähnen, wie sehr ich von gemeinsamen Diskussionen profitiert
habe (ohne die Freunde und Mitarbeiter mit mögUchen Unzulänglichkeiten meiner Ergebnisse
belasten zu woUen).

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 1



50 Heinz-Elmar Tenorth

Autoren dieser Gattung - bis in die Gegenwart (vgl. Giel 1976, bes. S. 14ff.) - büden
nämlich mcht Logik, Metatheorie und Erkenntnistheorie, sondern das pädagogische
Problem und die dort angenommene erzieherische Situation und Intention den zentralen

Referenzpunkt der eigenen Arbeit. Anlaß und Zielsetzung, StiUstik wie Ansprach dieser
Grundlegungstiteratur haben nicht theoretische, sondern eindeutig professionsspezifische
Referenz. Die „Allgemeinen" und „Systematischen" Pädagogiken, die „Grundrisse" und
„Erziehungslehren" - noch bis in die Gegenwart ist der Titelbegriff nicht eindeutig
normiert1 - verstehen sich nicht als eigenständige, gar wissenschaftstheoretische Arbeiten
über die grundlegenden Begriffe und methodischen Impükate wie Leistungen erziehungs¬
theoretischer Arbeit - mithin als Kategorialanalysen und Methodenreflexion -, sondern
als zwar begrifflich strukturierte, primär aber didaktisch gemeinte Lehrbücher für die
Hand des angehenden Erziehers und Lehrers (vgl. seit Herbart (1806) 51890 z. B. Waitz
(1852) 1910, S. V; Ziller (1856) 21901, S. VII; u.a.).

Diese Pädagogiken bestimmen die Reaütät des pädagogischen Denkens im 19. Jahrhun¬
dert; jedenfalls weit stärker als die erst nach 1900 richtig entdeckten und gewürdigten
Klassiker der Übergangsperiode um 1800. Für den neu als Stand konstituierten Lehrer¬
beraf sind diese Pädagogiken, wie man sie mit Paschen (1979) nennen kann, jedenfaUs
von zentraler Bedeutung. Sie fassen zusammen, was an Wissen für ihre Ausbildung und
künftige Tätigkeit in allen als relevant beurteilten Diszipünen, vorzugsweise in Psycholo¬
gie und Ethik, als sinnvoll erachtet wird und verfügbar ist; sie berichten, was administrativ
(vgl. Lindner (1875) 81899; (1878) 71891) vom Erzieher und Lehrer beim „Dienst am
Kinde" (Conrad 1911, S. 9) erwartet wird und was im Lichte des pädagogischen
Grundgedankens erlaubt ist; sie formuüeren schüeßüch die Perspektiven, auf die hin das
alltägliche Handeln pädagogisch orientiert sein soll, und die Grenzen, in denen dieses
Handeln noch erträglich ist.

Ihrer Funktion und ihrer Typik nach, und auch ün Selbstverständnis ihrer Produzenten,
präsentieren also diese - nachklassischen - Grandlegungsschriften diejemgen Elemente
des Wissens, dessen die Lehrprofession - wie ein jeder vergleichbarer Beraf - bedarf:
Normative und szientifische Orientierung zur Einstimmung auf das Handeln in der
Situation sowie Regeln zur praktischen Übersetzung und Beurteilung von Wissen. Es mag
erlaubt sein, diesen speziellen Wissenstypus „Berafsethik" zu nennen, weü in ihmnämüch
sichtbar wird, daß das gute Handeln der Profession nicht auf Wissensdimensionen bauen

1 Noch Herrmann (1983, S. 29) setzt anscheinend aUe Titelbegriffe gleich: „Systematische
Pädagogik (gewöhnüch Theoretische oder AUgemeine Pädagogik genannt)". Das gibt einen
theoretisch eindeutiger bestimmter Sinn, als es die Gattung in ihrer Geschichte erlaubt. Der Titel
„AUgemeine Pädagogik" wüd anscheinend von der Herbart-Schule bevorzugt (vgl. Ziller (1856),Waitz (1852), Nieden (1883) - und selbstverständüch Herbart (1806)), aber auch Ziegler
(1901) benutzt ihn; Rein (21911) bevorzugt „Systematische Pädagogik" wie Flitner (1933), der das
gleiche Buch dann aber 1950 als „Allgemeine Pädagogik" erscheinen läßt. Vergleicht man die
Literatur bis vor dem Ersten Weltkrieg, also vor der inhaltüchen Veränderung (s. u. Kap. 2.), dann
unterscheiden sich die die „AUgemeinen Pädagogiken" des 19. Jahrhunderts nicht wesenthch von
solchen Arbeiten, die unter Titeln wie „AUgemeine Erziehungs- und Unterrichtslehre" erscheinen
(vgl. z.B. Schwarz 41843; Barth 21908) oder als „Theoretische Pädagogik und aUgemeineDidaktik" angekündigt werden (Toischer 1895). Der Titel „AUgemeine Erziehungswissenschaft"
hat jedenfaUs erst nach 1918 richtig Konjunktur (vgl. Petersen 1924 und die Hinweise in Fußnote
10).
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kann, die aUein szientifisch oder aUein normativ sind. Ihrer Struktur nach müssen

Berufsethiken vielmehr die kognitive Kompetenz für und die moraüsche Legitimität von
Handeln gleichermaßen und zugleich thematisieren.

Seit dem frühen 19. Jahrhundert ist in Deutschland im Selbstverständnis der „Schulmän¬
ner" der Ausdrack „wissenschaftüche Pädagogik", gelegentUch sogar „Erziehungswissen¬
schaft" der Obertitel für diesen speziellen Wissenstypus, wie er das Handeln der

Profession reflektierend begleitet (vgl. Roessler 1961, S. 257ff.). Pädagogik wüd

programmatisch die „Wissenschaft, deren der Erzieher für sich bedarf" (Herbart (1806),
518901, S. 120). Diese spezifische Wissenschaft findet sich aber nicht schon zu Beginn des

19. Jahrhundert in der Gestalt fixiert, die dann später die Reaütät von Ausbüdung und

Beraf mitbestimmt. Parallel zu den ungeklärten Fragen von Straktur und Gestalt, von

Zielen und Begrenzungen des öffentüchen Erziehungssystems sind auch noch der

thematische Fokus „Allgemeiner" Pädagogik und ihr Selbstverständnis zunächst unge¬

klärt und offen. In Herbarts eigenen Schriften etwa spiegelt sich thematisch noch die

Ablösung der Erziehungstätigkeit von der alten Hofmeistererziehung hin zur neuen

Lehrprofession (vgl. Fertig 1979, S. 82ff.); in reflexiver Wendung behenscht noch sehr

stark die Frage nach der Straktur des erwünschten Wissenstypus und nach den Kriterien

der Selektion von Wissen aus anderen Disziplinen den Gang der Argumentation (vgl.
Blass 1969; 1972)2.

In der Folgezeit sind dann mit der Strukturierung des Bildungssystems auch die Unsicher¬

heiten und offenen Zonen der ihm zugeordneten Literatur verringert worden. Die

sorgenvollen Überlegungen der Klassiker über den Status des Wissens smd den späteren
Autoren nur noch einige Zeilen wert; ja, die metatheoretische Diskussion über den

wissenschaftlichen Status der Pädagogik wird mit der Etabüerang des Erziehungssystems
aus semer Semantik ausgelagert3 und zu einer - wenig beachteten - Angelegenheit

statusbesorgter Philosophen, an Systembüdung interessierter HegeUaner (vgl. Brzoska

1836; Rosenkranz 1848) oder sogar schon Teil der StandespoUtik der Lehrer. Auch die

Gründung wie die weitere Geschichte des herbartianischen Vereins für wissenschaft¬

liche Pädagogik ün 19. Jahrhundert ist eher ein der Professionspohtik als der

Theoriegeschichte zugehöriges Ereignis; schon die Dogmatisierung der eigenen System¬
grundlagen bestätigt, daß eher die eigene Permanenzün Schulsystem und die Schulbildung
bei den Wissenproduzenten als die theoretische Arbeit im Zentrum der Überlegungen
standen (vgl. Maier 1940).

Die GrundlegungsUteratur nach Herbart wüd jedenfaUs jenseits selbstquälerischer Zwei¬
fel vonangig in der Absicht geschrieben, den angehenden Lehrer über die Mögüchkeiten

In der noch ungeklärten Situation der Übergangsperiode erscheinen manche Kritiken der

preußischen SchulpoUtik, die heute wie frühe Antizipationen der Folgeprobleme systemförmiger
Organisation des Lernens anmuten. Aber die pädagogische Schulkritik, die mit der GeneraUsie-

rung öffentüchen Unterrichts einsetzt und bis in die Gegenwart andauert, ist weder historisch noch

theoretisch, sondern aUenfaUs innerhalb eines normativen Pädagogikkonzepts im Recht.

Gegenüber Luhmann/Schorr 1979 scheint es nur wichtig, diese aufgabenspezifische Differenzie¬

rung für das 19. Jahrhundert deutlicher zu beachten; nicht aUes pädagogische Denken verstand sich

als „Systembetreuungswissenschaft" oder „Schulpädagogik"; auch die Auslagerung von Begriffen
und Themen an phüosophische oder poütische Kontexte ist zu berücksichtigen, z. B. die Poütisie-

rung des Bildungsbegriffs oder seme Verlagerung in die Staatswissenschaften wie bei L. v. Stein.
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des Berufs zu orientieren. Nicht umsonst fordert Diesterweg - im „Wegweiser zur

Büdung für Deutsche Lehrer" -, nachdem er aUe Sorgen über den wissenschaftUchen
Status der Pädagogik angesprochen hat, dann doch ganz eindeutig, daß der angehende
Lehrer nur am Ende semer Ausbüdung und eher kursorisch mit allgemein-pädagogischen
Einsichten konfrontiert werden soll. „Theorie" bedeutet für ihn Wissen zur Stabiüsierang
des Handelns, nicht Forschung über die Mögüchkeiten des Handelns (vgl. Diesterweg
1873, Bd. 1, S. 74 und passim).

Ganz gegen naheüegende Vermutungen hat die dann produzierte „allgemeine" und

„systematische" Literatur in den grundlegenden Erziehungslehren und -wegweisem aber

keineswegs die Gestalt des pädagogisch Dogmatischen und Beschränkten, die ihr seit

Diltheys Kritik der „Kasernenbauten der radikalen Doktrinen" anhaftet (vgl. Dilthey,
Bd. IX, S. 180). Eine Lektüre ohne die DrLTHEYSche oder reformpädagogische Brille
übenascht zunächst durch die zu entdeckende Sensibiütät und Differenzierungskapazität
der Literatur (vgl. die Hinweise bei Adl-Amini u. a. 1979; Luhmann/Schorr 1979, z. B.

S. 167ff.). Sie zeigt keineswegs die Naivitäten des Normativ-Rezepthaften, die man nur in

Kenntnis der kritischen SekundärUteratur erwartet hätte. In den Ausführangen der
Herbartianer wie Ziller oder Waitz, in den Erziehungslehren der Schulmänner wie

Schwarz (41843) oder Schrader (1868) faUen eher der-bewußte! (vgl. Ziller21901,
S. 31) - Mangel an Rezepten und die Dominanz von allgemeinen Überlegungen auf (vgl.
auch Henk 1981). Es übenascht doch sehr, wie angesichts von sehr speziellen Fragen der

Erziehung und angesichts realer Differenzen der pädagogischen Aufgaben die allgemei¬
nen Überlegungen dominieren. Kinder wie Jugendüche, Institutionen wie Professionen
werden in ihren Problemen keineswegs vor dem Hintergrund zeitgenössischer Situationen
in ihrer Besonderheit analysiert, sondern begrifflich niveUiert und mit Kriterien wie
Bildsamkeit und Gesinnung, Regierung und Zucht, Erziehung und Unterricht auf
scheinbar zeitlose Dimensionen der Erziehungstätigkeit rückbezogen.

„Doktrinär" und „rezepthaft" und enger an Praxis gebunden ist aUenfaUs der in den
Arbeiten gegenwärtige Schematismus der Gestaltung von Erziehung und Unterricht. Bei
der Kritik dieser Schematismen, und das gut auch für die prominentesten, dieherbartiani-
schen Formalstufen, darf man aber nicht ignorieren, wie es die subjektivistische reform¬
pädagogische Kritik gern tut, daß Schematismen primär Mögüchkeiten der Artikulation
von unterrichtüchem Handeln sind. Sie stellen Angebote der Orientierang bereit, aber sie
bieten nicht Garantien für das Handeln oder Modelle, die man nur einfach anzuwenden
brauchte (vgl. zur Systematik auch Prange 1983, S. llff.). Bei aUer Kritik der
Schematismen sollte man schließUch auch die Funktion der Grundlagenüteratur in der

Ausbildung und Prüfung der Lehrer und in den Selektionsritualen emer sich hierarchisie-
renden und intern ausdifferenzierenden Profession beachten (Nevermann 1982); solche

Funktionaüsierung für Selektion im Lehrerberaf ist jedenfalls deutüch abzugrenzen von
theoretischen Leistungen oder der tatsächhchen Bedeutung, die den Schematismen dann
vieUeicht im Alltag von Schule und Unterricht zukam4.

4 Auch heute dürften die diversen KLAFW-HErMANN-ScHULz-MEYER-et. al.-Schematismen in der
Prüfung der Lehramtskandidaten mehr Bedeutung und jedenfaUs andere Funktion haben als im
AUtag des Lehrers; auch heute dürften sich die Konstrukteure dieser Schematismen in ähnUcher
Weise gegen dumpfe Anwendung und doktrinären Gebrauch verwahren, wie das für die Feiertags¬
oder AUtagsschematismen des 19. Jahrhunderts gelten darf.
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1.2. Die Krise des „Allgemeinen" in der Pädagogik des ausgehenden 19. Jahrhunderts

Wenn auch die Dogmengeschichte der Pädagogik - primär an kogmtiven Problemen

mteressiert- gern in den theoretischen Elementen, d. h. in den systematischen Schwächen

der Schematismen und in den normativen Defiziten der Doktrinen, die entscheidenden

Gründe für den Untergang der hier analysierten Pädagogiken des 19. Jahrhunderts sieht

(und so en passant die Erfolge gegenwärtig dominierender Theoriekonzepte begründen

wül) - in der Reaütät von Wissensproduktion und -gebrauch haben nicht so sehr die

kritische systematische Analyse als vielmehr der historische Wandel von Erziehungs¬

system und GeseUschaft sowie die Veränderungen im professioneüen und sozialen

Kontext der Pädagogik die Krise der Grundlegungsschriften provoziert und forciert.

Eine Lösung, ja selbst eme Bearbeitung dieser Krise wüd deswegen so schwierig, weü

auch die historisch verfügbaren Wissensformen problematisiert worden sind, in denen die

EUte der Lehrprofession ihre neuen Offerten hätte formuüeren können. Insofernmag sich

die Krise - wie es manche Ideengeschichten tun - vielleicht als eme des pädagogischen
Denkens darstellen. Es ist ja unübersehbar, wie stark pädagogische Reflexion von der

allgemeinen Gewißheitskrise, dem Ansatzpunkt geisteswissenschaftücher Reflexion bei

Dilthey, mitbetroffen ist. Der Reaütätsbezug pädagogischen Denkens wüd von der

experimentellen Psychologie und der erfahrangswissenschaftUchen Pädagogik einer rigi¬

den, für die herbartianische Psychologie letztlich letalen Prüfung unterzogen; zugleich
wird der normative Orientierungsgehalt der tradierten praktischen Philosophie sowohl

theoretisch unterhöhlt als auch real in den neuen sozialen Bewegungen dementiert.

Aber deren Kulturkritik wie die Gewißheitskrise des Denkens insgesamt reagieren doch

nur auf reale Veränderangen, die seit 1890 auch gravierend in BUdungssystem und

Lehrberuf bemerkbar werden und die das überüeferte pädagogische Denken zwar

abwehren, aber nicht mehr zureichend analysieren kann. DieseVeränderungen betreffen

u. a. folgendes: Das Volksschulwesen expandiert aufgrand demographischer Veränderun¬

gen sehr stark, differenziert sich intern weiter aus und wird mit neuen Erwartungen an

Indoktrination konfrontiert; angesichts neuer naturwissenschaftüch-technischer, poüti-
scher und sozialer Bedürfnisse (vgl. Albisetti 1983, S. 59ff.) muß auch das höhere

BUdungswesen zugleich modernisiert werden und die Konsequenzen veränderter und

sozialstruktureU erweiterter Rekrutierung verarbeiten (Müller 1977). Im höheren

Schulwesen wüd dabei nicht nur die Rede vom „BaUast" vermeintüch ungeeigneter
Schüler befestigt und die Sorge vor einem akademischen Proletariat zu einem ständigen

Topos; auch das traditioneUe Berufsverständnis der Oberlehrer wüd betroffen. Durch

laufbalmrechtüche Vorschriften werden sie jetzt deuthcher von der Gelehrtenlaufbahn

abgeschnitten (Busch 1959), durch die Expansion ün BUdungsbereich von ihrer traditio¬

neUen Küentel getrennt (Titze 1977) und damit mehrfach in ihrem Ansehen gemindert.
Erkennbar ist - wie es auch die Administration sorgenvoU an den Verbandsbüdungen der

Lehrer konstatiert - auch das Ethos des Berufs nicht mehr wie früher gesichert. Das

phüologische Selbstverständnis akzeptiert jetzt „Praktische Pädagogik" (Matthias

1895), und das berufliche Ethos der „Kulturbeamten" (Paulsen) bedarf eigener Erörte¬

rung. Die Protagonisten der Oberlehrer müssen deshalb jenen „Geist des Lehramts"

(Münch 31913; Jerusalem (1895) 21912; Jahnke 1918) beschwören, den die Reaütät des

Berufs nicht mehr bekräftigt.
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Angesichts dieser komplexen Problemlage ist es jedenfaUs ein Zeichen pädagogischer

Selbstbeschränkung, wenn die Herbartianer gegen den Zeitgeist versuchen, eine Behand¬

lung der pädagogischen Aufgaben der Schule sowie der geseUschaftüchen RoUe und

poUtischen Funktion der Lehrer weiterhin nach dem Muster pädagogischer Optionen aus

der Mitte des 19. Jahrhunderts zu pflegen. Mit Betonung von Gesinnung und Zucht, im

Pochen auf nationale Werte und die Geltung konservativer Ideale hat das etwa W. Rein

unermüdüch und folgenlos versucht (vgl. Pohl 1972; Beutler/Henning 1976; Pohl

1977; und für die Konzentrationsidee Schwenk 1974). Aber das kann nicht mehr

eintragen als freundüche Anerkennung durch die Obrigkeit und Attacken von den

Amtsgenossen.

Die Gewißheitskrise pädagogischen Denkens ist jedenfalls nur noch über „Pädagogik als

Wissenschaft", nicht mehrüber Pädagogik als „bloße Kunstlehre" (Natorp 21913, S. 1) zu

bewältigen. In der Verteidigung der Schule reicht es ebenfalls nicht aus, den reformpäd¬

agogischen Kritikern immer wieder erstaunt-gekränkt nachzuweisen, wie wenig die neue

Didaktik wirkhch jenseits der alten Schematismen formuüert ist. Die Herbartianer

können in ihren Analysen zwar zu Recht behaupten (vgl. Adl-Amini u. a. 1979; Geissler

1983), daß das vermeintüch Neue dem Alten noch stark verhaftet ist; aber noch die

aktueUe Rechtfertigung der Herbartianer definiert den Wissensbedarf pädagogisch oder

emehungswissenschaftUch-didaktisch und übersieht dabei, daß es damit nicht getan sein

konnte, wenn die geseUschaftüche Funktion des Bildungssystems und die Rolle der

pädagogischen Profession neu definiert: werden mußten.

Während R. Rissmann für den Deutschen Lehrerverein und die VolksschuUehrer

nach 1894 sagen konnte, daß die herbartianische Lehre dem pädagogischen AUtagsver-

stand der Lehrer ein szientifisches Gerüst einziehe und die geseUschaftüche Reputation
sichere (Rissmann 1894)5, leistet diese überüeferte Lehre seit der Jahrhundertwende den

beschriebenen Dienst im AUtag der Erziehung gerade nicht mehr. Die Lehrer selbst

wenden sich zur Erklärung ihrer Probleme, auf der Suche nach Hilfe zur Legitimierung

geseUschaftlich erwarteter Selektion und zur Absicherung gegen Zweifel an deren

Objektivität, der empirischen Psychologie und Pädagogik zu6. Poütisch orientieren sie sich

an den hberalen Parteien; von der Administration werden die VolksschuUehrer sogar
-

gegen die faktische Position ihrer Mehrheit (vgl. Meyer 1976) - verdächtigt, der

Sozialdemokratie nahezustehen. In moraüsch-pohtischenFragen werden ein Monismus ä

la Heckel, lebensphüosophische Gedanken oder eine quasi-soziaüstische, „sozialpäd¬

agogische" Orientierang wie die von P. Natorp in der Lehrerschaft bedeutsamer als der

Traditionatismus der mstitutionalisierten Normen von Büdungssystem und GeseUschaft.

Diese neuen politischen Philosophien gelten neben empirischer Forschung als die

Fundamente, auf denen das Berafswissen neu gebaut und das professionelle Selbstver¬

ständnis neu begründet werden kann.

5 Paulsen (31921, S. 243) beanspruchte dann Herbart als „Stimme des gesunden Menschenverstan¬

des" gegen spekulative Übersteigerungen der Neuhumanisten.

6 Eine Sozialgeschichte der Erziehungswissenschaft, die auch den reformpohtischen Impetus

empirischer Erziehungswissenschaft und ihre Bedeutung innerhalb der progressiven Lehrerschaft

zeigt, Uegt bisher nicht vor; Gstettner (1981) konzentriert sich aufpädagogische Psychologie und

arbeitet zudem mit problematischen Wirkungsannahmen und Kontextdeutungen.
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Seit der Jahrhundertwende ist jedenfaUs in der pädagogischen Bewegung und in der

organisierten Lehrerschaft ein rechtfertigungsfähiger Bezug auf das Erziehungssystem
nicht mehr mögüch, wie er innerhalb der Tradition der Erörterung des „AUgemeinen" ün
19. Jahrhundert noch ganz selbstverständüch war. Herbart selbst steht noch in dieser

Tradition, wenn er sich und die reformwüügen Pädagogen- angesichts der Jahresklassen¬

frage - zur Ordnung ruft: „Genug geträumt! Nicht ich bin Gesetzgeber der Schulen"

(Herbart (1818), 2., S. 318; s. a. Muth 1976)7. Ganz ohne schlechtes Gewissen orientiert

da noch der AUgemeine Pädagoge sein konkretes Urteü an der Reaütät des gegebenen
Schulsystems. Auch der emflußreiche Schulmann Schrader zitiert 1868 Hegel noch

durchaus zustimmend, daß der Wechsel von der Famüie zur Schule zugleich bedeute, daß

„ein Leben nach allgemeiner Ordnung" beginnt; „...
da muß der Geistzum Ablegen seiner

AbsonderUchkeiten, zum Wissen und WoUen des Allgemeinen, zur Aufnahme der

vorhandenen allgemeinen BUdung gebracht werden.Dies Umgestalten der Seele- nur dies

heißt Erziehung" (Schrader 1868, S. 39, Herv. H.-E.T.)8.

Nicht nur die begrifflichen Kriterien des AUgemeinen der Erziehung, auch die normativen

Grundlagen institutionaüsierter Erziehung waren hier noch unproblematisiert verbürgt.
Erst in der reformpädagogischen Kritik, in geisteswissenschaftüchen und lebensphüoso-
phischen Reflexionen und in poütischen Programmen werden Reaütät wie Legitünität des

Erziehungssystems in seinen theoretisch-pädagogischen Deutungen Anlaß szientifischen

Zweifels und eigenständiger Deutungsambitionen. Jetzt wird unübersehbar, daß BU-

dungsphilosophie und pädagogische Rhetorik sich doch, und mit Aussicht auf poütisches
Gehör, zum „Gesetzgeber der Schulen" aufschwingen. An der Legitimität der Bildungs¬
anstalten zweifeln nicht mehr nur die Außenseiter wie Diesterweg (nach 1848),
Nietzsche oder E. Sack, die Sozialdemokraten oder fortschrittsgläubige Liberale. Die

Einsicht in die partikularen Zwecke und die klassenspezifischen Strukturen des Büdungs¬
wesens wüd vielmehr genereU-und sei es nur in der Form, daß über Verbandsbüdung und

Interessenpoütik ün Bildungsbereich ein jeder jetzt die Ergebnisse seines Lernprozesses
als Besitz definiert, den er auch verwerten und „vermarkten" wül.

An diesem Prozeß der ökonomischen Redefütition von BUdungsprozessen ist selbstver¬

ständüch auch die Interessenpohtik der Lehrprofession beteiügt; aber ihre Anstrengungen
drücken mehr als nur Privüegiensicherung oder -erwerb aus, wie es von der Administra¬

tion untersteUt wüd. In ihren Anstrengungen zur Konstruktion aUgemeingültiger Orien¬

tierungen bei der Gestaltung und Rechtfertigung der Schule spiegelt sich vielmehr die

verständüche Erwartung der Lehrer, ihre Aufgabe in eindeutigen Beziehungen zwischen

Pubükum und Schule, zwischen poütischen Erwartungen und pädagogischen Normierun¬

gen, zwischen phüosophischen Deutungen und eigenen Zukunftsentwürfen zu präzisie¬
ren. Die Reaütät bietet solche akzeptablen Haltepunkte nicht mehr; denn es macht einen

7 Nicht umsonst wüd diese HERBART-SteUe bei den geistesverwandten Luhmann/Schorr (1979,
S. 222, Anm. 474) mit Vergnügen zitiert; Luhmann und Schorr erörtern freüich nicht, ob die

Ausgangslage gegenwärtig der von Herbart vergleichbar ist und sich insofern eine Orientierung
am staatUchen Gesetzgeber so einfach empfiehlt.

8 Roessler (m Derbolav/Nicolin 1960, S. 44) zitiert diese Passage als Beleg für Hegels Einfluß

auf das Schulwesen und pädagogische Denken; mit der Krise der HEGELSchen Phüosophie wurde
auch in der Pädagogik seine Konzeption des zugleich theoretisch wie geseUschaftüch Allgemeinen
problematisch.
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quaUtativen Unterschied im beruflichen Selbstbewußtsein, ob man sich in der großen
Reformphase und an den Visionen von Humboldt bis Süvern orientieren kann oder ob

man sich über Puttkamers Aschermittwochsrede, die permanenten Gehaltskämpfe oder
die Funktionaüsierung für antisozialdemokratische Kämpfe definieren muß und die

Berufsaufgabe nur noch administrativ auf einen historisch-aUgemeinen Begriff gebracht
findet.

ProfessioneU stimmige und zugleich brauchbare Verhaltensorientierangen waren dann in

der Grundlegungsliteratur nicht mehr zu finden, wie sie herbartianisch immer noch

geboten wurde (z.B. Messmer 1910) oder aus dem 19. Jahrhundert überkommen war. In

der Ausbüdung der Lehrer kann die Behörde diese Literatur noch konservieren, für das

berufliche Selbstverständnis der Lehrer spielt sie seit 1900 keine RoUe mehr. Das

Kunstlehreschema ist auch durch Inflationierung der Bezugswissenschaften nicht mehr zu

retten, so plausibel es als Wissensstruktur auch erscheint und gerechtfertigt werden kann

(Lehmann 1912, S. 418ff.). Für den standespohtischen Kampf der Lehrer oder zur

Diskussion und Klärung der geseUschafthchen Funktion des Bildungssystems ist es

ungeeignet. Allgemeine Pädagogik nach dem Muster des 19. Jahrhunderts ist erkennbar

überholt, das belegt gerade die unverdrossene Wiederholung der Formeln, wie man sie in

einem „Handbuch der AUgemeinen Pädagogik" 1900 lesen kann: „Derwahre Erzieher hat

keine Sonderabsichten und verfolgt keine Sonderzwecke. Ihm ist es ledighch darum zu

tun, dem Zögling zu emer Entwicklung zu verhelfen, die dem Wesen und derBestimmung
des Menschen entspricht. Das menschhche Wesen kommt zu seiner schönsten Entwick¬

lung und vollen Wahrheit ün Christenthume" (Helm 21900, S. HI).

Die Berufung auf die Bestimmung des Menschen und das Wohl des Kindes hat sich bis

heute in der Lehrprofession erhalten, aber an den 1900 beanspruchten Garanten des

Überzeitüchen und Wesenhaften ist doch schon erkennbar, wie schneU die Bezugspunkte
derartiger Vergewisserang obsolet werden.

2. Die szientifische Behandlung des Allgemeinen in der wbsenschaftlichen Pädagogik

Der Verlust an Gewißheiten und die Auflösung sinngarantierender Instanzen bilden

seither das strukturelle Referenzproblem pädagogischen Denkens. Neue Gewißheiten

smd - sieht man von der Phase von 1933 bis 1945 ab (vgl. Henningsen 1982) - nicht mehr

politisch oder geseUschaftüch mit aUgemeiner Anerkennung erbracht worden oder zu

erwarten, sie wurden primär über die Veränderungen der pädagogischen Semantik

gesucht und angeboten. Besonders der wissenschaftüchen Pädagogik in Deutschland im

frühen 20. Jahrhundert wird diese Aufgabe zugeschrieben - und zumindest von der als

Theorie von und für Praxis selbst deklarierten Pädagogik auch akzeptiert. Als „eigenstän¬
dige Erziehungswissenschaft" gewinnt die wissenschaftüche Pädagogik auf diesem Hinter¬

grund soziale und kognitive Identität.

Die Entwicklung pädagogischen Denkens innerhalb eines jetzt institutioneU als „wissen¬
schaftUch" normierten Kontextes bringt aber für die Darstellung und Behandlung des

„AUgemeinen" in der Pädagogik neue Probleme. Traditionelle Fragen werden nämüch

innerhalb szientifischer Formen neu definiert: Das Thema pädagogischer Arbeit ist nicht

mehr über das öffentüche Erziehungssystem gegeben, sondern erscheint dann - wissen-
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schaftüch transformiert - als Frage nach den Kategorien erziehimgswissenschaftUcher
Erkenntnis. Die Besonderheit pädagogischen Denkens überträgt sich aus Ausbüdungser-
fahrungen in (Auseinandersetzungen über) erziehungswissenschaftüche Methoden.

Schüeßüch muß die eigenständige Pädagogik die Erfahrung machen, daß wissenschaft¬

üche Behandlung alter Fragen keine Garantie für die Stiftung neuer AUgemeinheiten ist.

Schon die Kontinuität sogenannter „wissenschaftstheoretischer" Kontroversen zeigt an,

daß das „AUgemeine" der Pädagogik nicht dadurch leichter zu erörtern ist, daß die

„Kunstlehre" als Medium semer Bestimmung von der „eigenständigen Wissenschaft"

abgelöst wurde. Noch die gegenwärtige Diskussion lebt mit der Hypothek derVergangen¬
heit, in der „unter dem Titel ,AUgemeine Pädagogik' Generaüsierangsprobleme von

Erziehung und Wissenschaft" (Schorr 1981, S. 447) zugleich thematisiert wurden.

Wie wenig geklärt diese Situation in ihren Konsequenzen für die Allgemeine Pädagogik
ist, zeigt sich an der heutigen Diskussion. Einerseits werden Wissenschaftsansprüche der

„eigenständigen Pädagogik" zugunsten einer am Gegebenen orientierten Prozeßreflexion

des Erziehungssystems aufgegeben, und das Allgemeine wüd nur noch für „Erziehung"

gesucht (Schorr 1981; Luhmann/Schorr 1979). Andererseits werden alte Ansprüche
einer „reflexion engag6e" unverdrossen bekräftigt. Dann kann man wirklich lesen, daß

sich das Geltungsproblem allgemeiner Pädagogik darin zu erweisen habe, „daß die

pädagogische Theorie in die Lage versetzt werden muß, vor dem Hintergrand emes

Aufsteigens von der Erscheinungsvielfalt individueUer Praxis zu deren geseUschaftüchem

,Wesen', eme... fundierte Stellungnahme abzugeben" (Schäfer 1983, S. 233). Diese

Konflikte zwischen der Systemreflexion und der „reflexion engagee" - zwischen feindh-

chen Brüdern (vgl. Tenorth 1983) - will ich hier nicht abstrakt weiterdiskutieren. Ichwül

vielmehr am Beispiel derjenigen Erziehungswissenschaft, die sich selbst als Theorie von

und für Praxis versteht, besonders am ausgefalteten Beispiel der geisteswissenschaftlichen

Pädagogik, zeigen, daß diese spezifischen Ansprüche sich nicht nur in Unklarheiten der

metatheoretischen Reflexion (vgl. Breztnka 1978), sondern bis in den theoretischen und

methodischen Ertrag hinein negativ auswirken und neue anerkannte Konstruktionen des

„AUgemeinen" unmögtich gemacht haben.

Die folgenden, notwendigerweise knappen Ausführangen soUen eurerseits methodbch

zeigen, daß AUgemeine Pädagogik sich zunächst in wissenschaftshistorischer wie analyti¬
scher Arbeit der Praxis der Erziehungswissenschaft vergewissem muß, bevor sie deren

Leistung beurteilt und vielleicht wünschenswerte Alternativen zu dieser Reaütät disku¬

tiert; zugleich wül ich - in systematbcher Hinsicht - die These belegen, daß praktische und

theoretische Erwartungen sich nur zum Schaden der je spezifischen Ansprüche von

Handlungskontexten oder der Praxis der Forschung vermischen lassen.

2.1. „Erziehungswüküchkeit" oder der Gegenstand der Pädagogik

In der bewußten Konstruktion des Gegenstandes ihrer theoretischen Aktivitäten lag der

erste und in jeder Beziehung folgenreichste Schritt, den die junge Erziehungswissenschaft
zur Lösung der Identitätskrise der Pädagogik beschritten hat. Die Formuüerang des

Gegenstandes erziehungswissenschaftücher Erkenntnis und die Auszeichnung der Reaü¬

tät pädagogischer Handlungen und Einrichtungen als „Eraehungswirküchkeit" (vgl.
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Johannsen 1925, S. 2, S. 13ff.; Nohl (1933) 81978, S. 119) bedeutete mcht nur den

Anfang wissenschafthcher Arbeit, sie bot nicht nur die Möglichkeit einer eindeutigen
Unterscheidung erziehungswissenschafthcher Erkenntnis und pädagogischen Handelns,
sondern war politisch auch ein Akt der Distanzierang von der problematisierten Reaütät
der Erziehung. Zugleich wird das Thema der wissenschaftlichen Pädagogik erhebüch

ausgeweitet (vgl. Behrend 1925, S. 3), wenn die Pädagogik als „wüküche Erziehung wie
als Theorie aus der einseitigen Bindung an die Schule befreit und in den vollen

Lebensprozeß der Kultur hineingestellt wird" (Spranger 1930, S. 86 f.). Schüeßüch, trotz

der Stilisierung der neuen Erziehungswissenschaft zur „Phüosophischen Pädagogik" -

diesen Titel wählt z.B. Spranger (1930) -, ist damit auch ein neues Verhältnis von

Einzelwissenschaft und Phüosophie begründet, ein distanziertes Verhältnis (vgl. Krieck
1922; Kretzschmar 1921), das unter dem Titel der „Erziehungsphilosophie" eigens
bearbeitet und gegen alte, herbartianische Deutungen der Relation von Philosophie und
Einzelwissenschaft verteidigt wird (vgl. Frischeisen-Köhler 1921).
Wie tragfähig auch immer der Begriff der „Erziehungswüklichkeit" gewesen sein mag,
sowohl für die wissenschaftüche Arbeit als auch bei der Orientierang der Handelnden
Ueferte er nicht mehr als eine Substratorientierung; er war aUgemeinster Begriff,
Kategorie der DiszipUn und bedurfte der Dekomposition und Spezifikation auf das
Konkrete. Die geisteswissenschaftüche Pädagogik wählt - schon hier den berufsprakti¬
schen Imperativen und dem pädagogischen Alltagsverstand folgend- den naheüegenden
Weg auf Personen bin, zum Erzieher, zum Zögling, zum normativ aufgeladenen pädagogi¬
schen Verhältnis, in dem aUe Erziehungsverhältnisse ihre grundlegende Bestimmung
finden soüten. Auch die Konkretisierung in Richtung auf überindividueUe Phänomene,
wie etwa die geseUschaftüche Funktion der Erziehung, wüd professionsnah, nämüchvom
Selbstverständnis des Lehrplans her, mit dem Begriff der „Kultur" gefaßt (aber z. B. nicht
über Berechtigung).

Zur Bildung eines Berufsbewußtseins der Lehrer und Erzieher, zur Abwehr potitischer
Erwartungen und Funktionalisierangen hat diese Form der Dekomposition sicherUch

beigetragen. Mit dem Begriff der Kultur wüd eme deutüche und langfristig-sinnvolle
Bestimmung der Berufsaufgabe gewählt, die unabhängig macht von poUtischen Konjunk¬
turen; mit der Orientierang an den Impükaten des pädagogischen Verhältnisses ergibt sich

zugleich eine Mögüchkeit praxisnaher Quaüfizierung und der Vermittlung berufsethischer
Standards. Der Begriff war so verführerisch und so intensiv im pädagogischen „Leben"
bekräftigt, daß eine weitere Erforschung der „Erziehungswirküchkeit" kaum als notwen¬

dig erachtet wurde. Gegen das theoretische Potential des Begriffs werden sogar zentrale

Bestimmungen der „Erziehungswirküchkeit" ausgeblendet: Systemförmige Ausdifferen¬

zierung von Erziehung in der Gesellschaft, organisationsförmige Struktur derErziehungs-
reaütät, Autonomisierung der Erziehungswirküchkeit gegenüber den Subjekten, primär
vom Verwertungsaspekt bestimmte Mechanismen der Verzahnung mit der Gesellschaft -
all diese, den Texten von Dilthey (vgl. Bd. LX) wie den basalen Bestimmungen Nohls
((1933) 81978) oder Litts (21926) wohlvertraute Bestimmungen der „Erziehungswirküch¬
keit" bleiben in der Wissenschaftspraxis der „praxisorientierten Pädagogik" für lange Zeit
ohne jede Bedeutung.

Sowohl kategorial (vgl. schon Mollenhauer in Dahmer/Klafki 1968), büdungssozio-
logisch-empirisch als auch ideologiekritisch sind die systematischen Restriktionen der in
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der Praxis der geisteswissenschaftüchen Pädagogik dominierenden normativ-aktionisti-

schen Bestimmungen der „Erziehungswirküchkeit" inzwischen deutüch herausgearbeitet
worden; als theoretisch tragfähiger Begriff existiert die Kategorie des „pädagogischen
Verhältnisses" zur Zeit nicht mehr (vgl. Ulich 21976, S. 62ff.). Dennoch kehrte auch die

wissenschaftüche Pädagogik der Gegenwart als Theorie von und für Praxis nach einer

kurzen Phase' der Irritation wieder zur Subjekt- und Interaktionsorientierung zurück,
stabüisiert ihren professionsspezifischen Bezugund bezieht ihre spezifische Position in den

einschlägigen handlungstheoretischen Diskussionen wie bei der Kritik systemtheoreti¬
scher Konzeptionen wiederum nur von den -ün Alltag der Erziehung freiüchunentbehrU¬

chen - normativen Prämissen. Nicht Handeln, sondern gutes Handeln, nicht Interaktion,
sondern symmetrische Interaktion, nicht System und Straktur, sondern Subjekt und

Intention bleiben ihr kategorial ungeklärtes, aber berafsetbisch befestigtes Thema.

Entspricht das der Sache der Erziehung? Darüber läßt sich gar nicht begründet sprechen,
weil schon die methodisch kontroUierte Realitätsvergewisserung, die zur Grundlage emer
theoretischen Diskussion von Kategorien unentbehrhch ist, als positivistische Haltung
gegenüber dem phüosophisch „Eigentüchen" verdächtigt oder als pessimistisch-konserva¬
tives Sich-Abfinden mit der „Realität, wie sie ist", kritisiert wüd. Zwar behaupten
allgemeine Pädagogen ünmer wieder neu, ihr Begriff wissenschafthcher Pädagogik lasse

sich „als wirklicher Begriff der Erziehungswissenschaft und nicht bloß als eme Kennzeich¬

nung unter mehreren Positionen erweisen" (Benner21978, S. 116), ohne daß doch für den

Wissenschaftsbegriff der Pädagogik diese „übergeschichtUche Bedeutung der Tradition"

(Benner 21978, S. 117ff.) wissenschaftstheoretisch plausibel aufgewiesen würde (vgl.
Müller/Tenorth 1979, S. 875 f.). Für die mit prototheoretischem Anspruch auftretende

Konstruktion von Kategorien (vgl. Strauss 1982) gilt entsprechend, daß sie gegen den ja
bekannten Hinweis auf die Beliebigkeit der Grundbegriffe (vgl. Baumgartner in

Krtngs u. a., 1973, S. 772f.) ihre eigenen Grundlegungsansprüche kaum behaupten kann.

Solche systematisch offenen Fragen sind aber anscheinend ohne Bedeutung. Lange bevor

die empirischen und theoretischen Impükate der jeweils zur Orientierang gewählten

Begriffe auch nur halbwegs ün Herkunftsgebiet, der sozialwissenschaftüchen Forschung,
geklärt sind, operiert die lehrende Pädagogik schon mit orientierenden Sätzen über

Kommunikation und Interaktion, über das Gute und das Böse in der Erziehung. Während

die anderen, die forschenden Disziplinen noch an den Fundamenten bauen, formuüert

Pädagogik, die „forschungsverwertende" DiszipUn (Mollenhauer/Rtttelmeyer 1977,
S. 119), schon den Ratschlag. Das Auswechseln von Grundbegriffen hat anscheinend nur

noch die Funktion, die eigenen Orientierangsmuster gegen szientifische Prüfung abzusi¬

chern. Weder theoretische Allgemeinheit noch empirische Bewährung scheinen dagegen
bedeutsame Kriterien der Wahl der grundlegenden Begriffe, solange sich deren soziale

Geltung über die Lehre und die Praxis behaupten und stabiüsieren läßt.

2.2. „Philosophieren in der Situation" oder die Methode der Pädagogik

Das Defizit systematischer Ausarbeitung der leitenden theoretischen Begriffe fäUt um so

weniger auf, als sich in der Erziehungswissenschaft die metatheoretische Diskussion als

„Methodenkontroverse" verselbständigt und längst von Themen und Problemen abge¬

koppelt hat. Das „notorische strukturtheoretische Defizit", das Oevermann (in Garz/
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Kratmer 1983) in Diskussionen über interpretative Methoden zu Recht für die Pädagogik
konstatiert hat, läßt sich ja für die Methodenkontroversen generalisieren. Das primäre
Interesse der an Theorie von und für Praxis orientierten Erziehungswissenschaftler, in

Methodenkontroversen die soziale Funktion der Erziehungswissenschaft für pädagogi¬
sches Handeln zu behaupten, bestärkt nur die Mediatisierung von Methodenfragen.

Neuerungen wie die Handlungsforschung oder die AUtagsorientierang lassen sich zwar

vom Handlungskontext der pädagogischen Praxis aus gut begründen, in forschungs¬
methodischer Hinsicht haben aber bisher aUe Versuche alternativer Konstruktion von

wissenschaftücher Methodik nur zu raschen Obsoleszenzen, zu verschämten Eingeständ¬
nissen früherer Irrtümer oder zur expliziten Absage an Forschungsambitionen geführt

(vgl. zuletzt Heinze/Loser/Thiemann 1981). Die Methode pädagogischen Denkens ist

jedenfalls dabei noch kaum weiter als in den ersten Programmschriften der eigenständigen
wissenschaftüchen Pädagogik erforscht und geklärt worden.

Geisteswissenschaftüche Pädagogik hatte die Besonderheit des pädagogischen Denkens in

seiner grundlegenden Charakteristik als ein „PhUosophieren in der Situation" bestimmt

(vgl. Flitner 1933, S. 5, S. 12). Professionsspezifisch ist diese Methodik gut begründbar,
denn sie entspricht der pädagogischen Alltagssituation des Handelns in nicht-determinier-

ten und nicht-deternüriierbaren Situationen, wie sie für alle Professionen typisch sind. Für

die grundlegende, die „aUgemeine", Methodenproblematik emer „praktischen" wissen¬

schaftüchen Pädagogik wäre es daher eine reizvoüe Aufgabe gewesen, jetzt auch

methodenkritisch und systematisch zu zeigen, wie „Philosophieren in der Situation"

mögüch ist und wie dabei die Orientierungsbedürfnisse des pädagogischen Akteurs und

die Forschungserwartungen von Wissenschaft gleichermaßen befriedigt werden können.

In ihrer „Systematischen Pädagogik" hat die geisteswissenschaftüche Pädagogik diese

Orientierangen zumindest für die Praxis der Erziehung auch nicht versäumt und entschie¬

den dem Verdacht vorgebaut, daß „Philosophieren in der Situation" zu einer „.macchia-
velüstischen' Pädagogik der Opportunität" (Luhmann/Schorr 1979, S. 230 - in Ausein¬

andersetzung mit sich selbst) verkommt: Zentrale Kategorien der geisteswissenschaft-
Uchen Pädagogik gewinnen aus diesem professionell-pädagogischen Kontext ihren Sinn

wie ihre Risiken: „Verantwortung", „Verpflichtung auf die pädagogische Aufgabe", die

Erwartung eines „Konsenses" zwischen Erzieher und Erziehungsgemeinschaft, die Absi¬

cherung der Berufserzieher in der erziehenden „Sitte" der „Lebensformen" - aUe diese

Begriffe verstehen sich als in Ansatz und Begründung erziehungspraktisch definierte

Lösungen (vgl. Flitner 1933 passim; Bokelmann 1959; schon kritisch Thiersch in

Dahmer/Klafki 1968; Dienelt 1983, S. 198f., und Danner 1983, der eine „Ethik" des

Erziehers - S. 221 ff. - entwirft). Auch die Abgrenzung von Laie und Fachmann und die

Erwartung von „Vertrauen" gegenüber der Profession (Litt 21926; Flitner 1933, S. 18f.;
aktueU Schäfer 1980; Kozdon 1983)9 gehört in den berafsethisch verständüchen,

Für die Eigendynamik des Prozesses der Verwissenschaftüchung der AUgemeinen Pädagogik gibt
es ein eher beUäufiges Indiz in den Schriften W. Flitners: In den Ausgaben der „AUgemeinen
Pädagogik" nach 1950 ist als „Exkurs"/„Anhang" über eine Passage „Pädagogische BUdung" dem
Text nachgeordnet, die noch in der „Systematischen Pädagogik" von 1933 innerhalb der grundle¬
genden Aussagen über den wissenschafts- und wissenstheoretischen Status seiner Ausführungen
eingebunden war. Der berufspoUtische Bezug wird - extensiv interpretiert - innerhalb einer

theoretisch-phüosophisch verselbständigten „AUgemeinen Pädagogik" nur noch als „Anhang"
wahrgenommen!
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kategorial für die Erziehungswissenschaft aber zumindest belastenden, weü theoretisch

nicht eingeholten und präzisierten Kontext grandbegriffücher Orientierung der wissen¬

schaftüchen Pädagogik. Die frühe wissenschafthche Pädagogik hat ihre Kriterien in der

Vergangenheit ja auch eher in einer Prüfung der „rechten Haltung" durchgesetzt und z. B.

das Personal an Pädagogischen Akademien ausdrücküch mehr über diese als über

Wissenschaftskriterien selegiert (vgl. Flitner in Pongratz 1976, S. 173f.). So hat nicht

nur der Begriff der „Erziehungswirküchkeit", sondern auch die Methode pädagogischen
Denkens über die Lehre und in der Verpflichtung auf eine antizipierte Praxis ihre primär

normativ-praktische Bestimmung erfahren.

Die kritische theoretische Analyse der Leistungsfähigkeit der pädagogischen Denkform

ist dagegen entweder ausgebheben oder szientifisch umgedeutet worden. Nicht, daß es

keine Methodendiskussion gegeben hätte, sondern - und dies ist festzuhalten - diese

Methodendiskussion hat sich nicht mit pädagogischem, sondern auch innerhalb der

praxisbezogenen Erziehungswissenschaft primär mit theoretischem Denken beschäftigt
und ist den Themenvorgaben des Wissenschaftssystems gefolgt. Das gut besonders für die

„Verstehens"-Kontroverse. Die Diskussion der pädagogischen Denkform wird hier in das

Medium der großen Methodenkontroversen zwischen Geistes- und Naturwissenschaften

umdefiniert und verselbständigt. Leitend ist dabei offenkundig die UntersteUung, daß

auch für die „pragmatischen" Geisteswissenschaften (vgl. Flitner 1933) die Denkform

des „Verstehens" die Bedeutung hat, die ihr in den historischen und systematischen
Geisteswissenschaften zugeschrieben wird. Die Erörterung des Verstehens und seiner

methodischen Geltungskriterien wird dann bis in luzide Verästelungen hinein vorangetrie¬
ben (als Überbhck Zedler 1983), ohne daß die Methodik des Reflektierens in der

Situation davon sonderüch profitiert hätte. Jenseits aUer Übersetzbarkeit in ein lehrbares

„Philosophieren in der Situation" wird dabei das „Verstehen" zur exklusiven Angelegen¬
heit der methodenkritischen Spezialisten für interpretative Verfahren. Man müßte es fast

als einen wünschenswerten Windstoß in dieses separierte, methodenverhebte Kartenhaus

begrüßen, wenn an die Grenzen des Verstehens erinnert wird (Brumlik 1980), wäre darin

nicht sogleich das Signal für das systematische Düemma theoretischer Pädagogik erkenn¬

bar, daß erneut und jetzt auch auf dem Felde der Forschungsmethodik das moraüsche

Argument die theoretische Anstrengung meint erledigen zu können. Denn die theoreti¬

sche Problematik verstehender Wissenschaften bleibt ja ungeklärt bestehen, wenn sich die

Erzieher und ihre Wortführer von ihrer Wissenschaft kritisch distanzieren.

Die Klärung der Mögüchkeiten des „Philosophieren in der Situation" ist aber auch dann

noch als eigenständiges Problem anzuerkennen, wenn man sich von der Verstehenskon-

troverse abkoppelt. Genau besehen hätte man die Differenz zwischen pädagogischer
Denkform und der Methodik des Verstehens schon in den Ursprungstexten der „pragmati¬
schen" Geisteswissenschaft entdecken können. Von ihren Protagonistenwar ja der Begriff
des Verstehens eher gemieden worden. W. Flitner (1933, S. 5, S. 12ff.) wie Litt (1921)

bevorzugen statt dessen zur Kennzeichnung der pädagogischen Methode den Titel der

„Dialektik"; W. Klafki (1955) hat später gezeigt, daß mit Dialektik eme Form des

denkenden Umgangs mit Polaritäten, nicht: mit unversöhnüchen Widersprüchen, inten¬

diert ist, also eine Denkform, die viel adäquater als die Operation des Verstehens die reale

Situation der Erziehung trifft, in der ja ünmer vielfältige und auch konkurrierende

Erwartungen situativ konfrontiert werden.
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Sowohl von diesen inhaltüchen Impükaten dialektischen Denkens als auch von den

Erörterungen der Denkform „Dialektik" haben sich aber die Verstehenskontroverse und

die dominante Methodendiskussion der Erziehungswissenschaft dispensiert. Die offenen

Fragen des „Phüosophierens in der Situation" und der ReaütätsimpUkate der dialekti¬

schen Methode sind deshalb noch größer als beim „Verstehen". Eine exphzite Diskussion

„Dialektischer Pädagogik" (vgl. Schmied-Kowarzik 1974), ihres Praxisbegriffs und

dessen Relationierung zu „dialektischen" Supertheorien - wie etwa der Philosophie des

dialektischen Materiaüsmus - wüd auch bei den Nachfolgern der dialektischen Denker

innerhalb der Erziehungswissenschaft nicht intensiv geführt. Es mag sein, daß die hier

wartenden theoretisch-methodischen Probleme des „Phüosophierens in der Situation"

und die offenkundigen Risiken „parteiüchen" Denkens in der Nähe des Marxismus zu sehr

als Abschreckung wüken; auch smd die exemplarischen Schwierigkeiten der dialektischen

Methode ja an ihrem westüchen philosophischen Protagonisten, an J. P. Sartre, gerade
in dessen grandiosen poütischen Irrtümern anschaulich zu studieren, so daß Enthaltsam¬

keit in Sachen Dialektik und Parteiüchkeit verständUch wird. Von einer Klärung der

pädagogischen Denkform in einem systematischen Sinne kann deshalb aber so wenig
gesprochen werden wie von einer Präzisierung des Postulats der Pädagogik als einer

„reflexion engag6e" (Flitner 1958, S. 18). Aus den Methodenkontroversen der Erzie¬

hungswissenschaft ist nicht mehr verbüeben als ein Pathos, das zwar zur Befestigung
potitisch-pädagogischer Optionen und zur Gruppenbüdung innerhalb der pädagogischen
InteUigenz beitragen kann, das aber die Grandlegungsfragen nicht klärt, die es zu

diskutieren meint.

2.3. Das ungeklärte Selbstverständnis AUgemeiner Pädagogik

Die behaupteten Defizite einer systematischen, grundlegenden Klärung der theoretischen
und methodischen Fundamente von Pädagogik als Theorie von und für Praxis sind nicht

zuletzt deswegen so groß, weü die Allgemeine Pädagogik, das denkbare Medium der

Klärung solcher Grandsatzfragen (schon Rohrs 31973, S. 16), zwischen „Aufgaben" und
„Methoden" der Erziehungswissenschaft (ebenfalls Rohrs 31973) eine unentschiedene, in

der Wükung dann destruktive Mitte zu finden sucht. Von wenigen rühmenswerten

Ausnahmen abgesehen, begnügt sich die vorhandene AUgemeine Pädagogik nicht damit,
eine Darstellung der grundlegenden Kategorien zu liefern (Lassahn 1977) oder als

„Metatheorie" (Brezinka 1978) die allgemeine Methodenproblematik vor dem Einstieg
in eine Systematik zu klären; die domimerende Allgemeine Pädagogik oder Systematische
Erziehungswissenschaft will seit der Weimarer RepubUk mehr sein und begründen:
Kategorialanalyse und Berafsethik, Begründung pädagogisch-poütischer Standpunkte
und Methodenreflexion, Aufgabenanalyse und Zeitdiagnose, Phüosophie der Erziehung
und Ethos des Erziehers10. Nicht nur angesichts der in geseUschaftüche Lager zerstrittenen

10 Neben Petersen (1924) und Flitner (1933) wären als aUgemeine und systematische Pädagogiken
u. a. zu nennen: Sturm (1927), Otto (1927), Grunwald (1927), Hönigswald fl927), Göttler
(41927). Auch Behrend (1925) und die beginnende erziehungsphilosophische Literatur kann man
diesem Kontext der Szientifizierung der Diskussion des AUgemeinen zurechnen, z.B., Krieck

(1922; 1931) oder die verschiedenen Arbeiten Sprangers zur „PhUosophischen Pädagogik".
Dabei sind sowohl Göttler als auch Grunwald eindeutig als partikulare, nämhch konfessio-



Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion 63

Weimarer RepubUk, sondern auch in der Gegenwart schlagen dann in den aUgemeinen

Erörterungen aber die - berufspoütisch gut begründbaren und verständUchen, für die

Theoriefragen aber destruktiven - Konsens- und VerbüidUchkeitserwartungen der päd¬

agogischen Profession stärker durch als die theoretisch behauptbaren und notwendigen

Geltungsansprüche und AUgemeinheitskriterien wissenschaftticher Arbeit.

Das jedenfaUs scheint Konsens unter den SpeziaUsten für das AUgemeine, daß angesichts
der fachUchen Zersptitterung pädagogischen Denkens und der poütischen Kontroversen

über Erziehung die Erörterung und die Konstruktion sozialer Verbmdüchkeiten das

primäre Ziel allgemeinpädagogischer Erörterungen sein soUen. Ein größeres Maß an

„Verständigung" (Benner 1983, S. 284), die Orientierung an der pädagogischen Berafs¬

ausbUdung (vgl. Giel 1976) oder an den Versprechen der bürgerücüen GeseUschaft

(Gamm 1979) werden zum Fokus der Anstrengungen, damit der „Identitätsverlust der

Pädagogik in Theorie und Praxis" (Benner 1983, S. 283) kompensiert werden kann. Ein

jetzt nicht mehr oder „nur auf der Ebene blassester AUgemeinheiten" (Rumpf 1983,

S. 334) vorhandenes „gemeinsames Verständnis von den Aufgaben und Mögüchkeiten

pädagogischen Handelns" (Benner 21978, S. 284) und von bisher zu Umechtvergessenen

oder ignorierten Themen der Erziehung soU hier erzeugt werden. Für die Gesamtheit des

pädagogischen Denkens gewinnt die AUgemeine Pädagogik eme zugleich konservierende

und utopie-erzeugende Funktion. Unter solchen Auspizien und Versprechen smd analyti¬
sche Kapazität und kritische Funktion erziehungswissenschafthcher Forschung verständ¬

ücherweise wenig attraktiv; sie bleibt nur „positivistisch", und theoretische Kategorien
oder Forschungsstandards wird man wohl eher zu den „blassesten AUgemeinheiten"
rechnen müssen. Für die praxisorientierte Pädagogik gehe es um mehr als um nüchterne

Prüfung, nämüch um die „Verwirklichung des Menschentums" (HEnGER 1966, S. 43)
oder um „Menschengemeinsamkeiten, die vor den Fachspeziaütäten Uegen" (Rumpf
1983, S. 334). Diese Allgemeine Pädagogik definiert ihre Aufgabe dann doch wieder vor,

neben und jenseits der Wissenschaften und beansprucht vonangig in didaktisch-büdneri¬

scher Perspektive die „Reintegration wissenschaftücher Ergebnisse In die Lebenswelt"

(Langer in Giel 1976, S. 237). Statt an den Kategorien und Methoden der erziehungswis¬
senschafthchen Forschung arbeitet AUgemeine Pädagogik an einer „GeseUschaftspädago-

gik" (Gamm 1977, S. 267), in der der „Mut zur Mitträgerschaft geschichtücher Bewegun¬

gen" (Gamm S. 269) gestärkt werden soll.

Damit ist der auf eine berufsetbische Klärung pädagogischer Aufgaben zielende Ansprach
der AUgemeinen Pädagogiken ünmer noch dominierend; neu ist aUenfaUs die prätendierte

Skepsis, mit der diese allgemeinen Pädagogendem gegebenen BUdungssystem begegnen -

trotz aUer Erwartungen, die sie dann doch in organisationsförmige BUdungsprozesse
setzen -, aber nicht die reahstische Analyse der Mögüchkeiten des Berufs, sondern die

normativ geleitete Konstruktion einer Aufgabe macht auch jetzt wieder die thematische

Struktur AUgemeiner Pädagogiken aus. Deshalb sind auch ihr Verschleiß wie ihre große
Zahl gut erklärbar und prognostizierbar, bleiben doch diese AUgemeinen Pädagogiken

neUe Autoren erkennbar; ich hoffe demnächst ausführUch zeigen zu können, daß auch die

Position der geisteswissenschaftlichen Pädagogik zwar theoretisch eigenständig, poütisch aber

eindeutig parteibezogen definiert ist. AUein die methodologischen Überlegungen nach dem

Muster von A. Fischer oder R. Lochner entziehen sich einer eindeutigen Verankerung
innerhalb pädagogisch-professioneUer Lager.
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von historischen Definitionen pädagogischer Aufgaben abhängig, auf importierte
Wissensbestände angewiesen und in ihren kritischen Referenzen von poütischen Kon¬

junkturen der Büdungspoütik bestimmt. Die daraus resultierende Vielfalt und Diffusität
ist für die Erziehungswissenschaft zwar ärgerUch, aber auch verständUch. WahrscheinUch
ist Erziehung, einer dieser „unmögüchen Berufe" neben Poütik und Therapie (S. Freud
zitiert von Malcolm 1983), nicht anders zu ertragen als mit ünmer neuen utopischen
Entwürfen, parteitichen Beteuerungen und kontrafaktischenTräumen. Für die Praxis von

Erziehern und Lehrern könnten die AUgemeinen Pädagogiken genau diese Leistung
erbringen, ün Alltag ernüchterter Arbeit die Perspektive vorzustellen, die über den Tag
binwegtröstet.

3. Programmatischer „Epilog"

Aber selbstverständhch müssen weder Berafsethiken noch Kategorial- oder Methoden¬

analysen so sein, wie sie in historischer Analyse in ihrer Kontingenz anzutreffen sind. Die

systematischen Mögüchkeiten Allgemeiner Pädagogik können zwar durch historische

Analysen nicht begrenzt werden, aber ihre Ergebnisse gehören als historische Erfahrung
in die systematische Diskussion über Gestalt und Funktion Allgemeiner Pädagogik.
Angesichts der hier geschilderten Wissenspraxis, in der Verbüidüchkeitserwartungen
erzieherischer Handlungskontexte zum Schaden der Analysekapazität auch die katego-
riale Arbeit und Methodenanalyse dominierten, smd Rückfragen an die Einlösbarkeit
einer Erziehungswissenschaft „von und für Praxis" geboten; denn die programmatische
Attitüde aUein kann nicht mehr überzeugen. Es wäre deshalb zu prüfen, ob nicht die
Distinktion von Wissensformen ein sinnvoller Weg der Präzisierung und Intensivierung
der Diskussion wäre. Für Berufsethik einerseits, Kategorial- und Methodenanalysen
andererseits, für „pädagogisches Denken in der Situation" einerseits und erziehungswis-
senschaftüche Forschung über Denkformen der Erziehungspraxis andererseits, für Refle¬
xion und Besinnung einerseits und Forschung andererseits - für aUe diese Gattungen ist ja
bisher ungeschieden und meist ohne genügende Differenzierung der verschiedenen
Konstruktionskriterien der Titel „Allgemeine Pädagogik" beansprucht worden. Einige
abschließende Hinweise mögen den Nutzen emer Unterscheidung, die Themen künftiger
Arbeit und zugleich die Schwierigkeiten der Relationierung der Wissensformen verdeutü¬
chen.

Für Berufsethiken ist sicherhch der Weg einer Verbesserung der szientifischen Grund¬

lagen, auf denen das Orientierungswissen ruht, eine nicht mehr zu ignorierende Errungen¬
schaft; auf Gesinnungsbildung kann nur zurückgehen, wer den „Mut zur Erziehung"
wieder propagieren will; und für rezepthafte Plaudereien aus der Praxis wird man kaum
dann plädieren woUen, wenn es um die grundlegenden QuaUfikationen der pädagogischen
Profession gehen soU. Für die Lehre sollten aber statt der neu sich ausbreitenden

Sammlungen von Basiswissen und Fakten die Schemata pädagogischen Handelns viel¬
leicht wieder geprüft werden, die man mit der Kritik einiger Schematismen leichtfertig
insgesamt über Bord geworfen hat. AUgemeine Pädagogik, wenn sie sich als Berafsethik
entwerfen wül, üeße sich, einem Vorschlag für die allgemeine Didaktik entsprechend
(Diederich in Hendricks/StObig 1977), nämhch sinnvoller als ein Schema notwendiger
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Fragen denn als eine Sammlung leicht überholbarer Antworten konzipieren. Über ein

solches Set von Fragen wäre das zur Büdung der Lehrer und Erzieher produzierte Wissen

auch leichter mit den ihm zugeordneten Wissenschaften verknüpfbar; denn Methoden

smd „im Grunde genommen... die einem bestimmten Forschungsgebiet angemessene

Art, Fragen zu steUen" (Hönigswald 21927, S. 205, Herv. dort). Zwischen Verwissen¬

schaftüchung und Praxisorientierung soUte man deshalb nicht Gegensätze konstruieren,

sondern in der Lehre durch Spezialisten kontrolüerte Transfers einrichten.

Vor dem Hintergrund eines solchen Methodenverständnisses verüeren auch die „blassen

Allgemeinheiten", die man sonst in der Methodendiskussion erkennt, ihre Schrecknisse;

denn vermemtüch bloße Techniken sind dann definiert als basale Sachkonzepte, und

Formahsmen der Diskussion erweisen sich als kategoriale Vorentscheidungen. In der auf

die Praxis der Erziehungswissenschaft gerichteten Allgemeinen Pädagogik - wenn als

Analyse von Kategorien undMethoden konzipiert - ist aber gegenüber den Forschungspro¬
zessen weder die pädagogisch-anthropologische oder die prototheoretische Attitüde

gerechtfertigt, die Grandlegungsambitionen vor jeder speziahstischen Forschung ver¬

spricht, noch die Entgegensetzungvon „Gegenstand" und „Methode", die man gegenüber
den metatheoretischen Diskussionen entwickeln konnte (vgl. auch meine Rezension von

Strauss 1982 in diesem Heft). Gegenüber den prototheoretischen Ansprüchen wäre

nüchtern auf die Forschungspraxis zu pochen, die erst Kategorien in ihrer Leistung zeigt;

gegenüber den methodenfetischistischen Diskussionen wäre auf die Deklarierang der

leitenden Annahmen zu beharren. Eine „Philosophie der Erziehung" jedenfalls, die ohne

eine existierende erziehungswissenschaftüche Forschung und gar mit eigenen Erkenntnis¬

ansprüchen gegenüber der Reaütät auftritt, ist ein nur rhetorisches Unterfangen ohne

Wert, bestenfaUs als Auslegung der Klassiker vorstellbar. Ohne theoretisch-thematische

Verzahnung mit einzelwissenschaftlicher Forschung bleibt philosophische Arbeit inner¬

halb der TheoriebUdung, so grundlegend sie Uhren Anspruch auch formuüeren mag,

grundloses Räsonnement. AUgemeine Pädagogik, die etwa diese „phüosophische" Denk¬

form für sich reklamiert, wüd mcht einmal imstande sein, gegenüber der Vielfalt der

pädagogisch bedeutsamen Erkenntmsse in anderen Wissenschaften eine theoretisch

begründete und methodisch ausweisbare Position einzunehmen, sondern immer nur

Fragen der praktisch-moraüschen Legitimität formuüeren können.

Soweit schüeßüch die soziale Verbindlichkeit von Wissensstrukturen und pädagogischen

Optionen die Hauptsorge der aUgemeinen Pädagogen bleiben soUte: Die Profession der

Pädagogen wäre daran zu erinnern, daß soziale Geltung des Wissens nicht ohne Kosten zu

erlangen ist. Nurzum Preis einer Entmündigung des Laien und einer rigiden Durcnsetzung
von Ausschüeßungsregeln gegenüber konkurrierenden Wissensproduzenten, wie z.B. in

der Psychoanalyse (vgl. Wilkening in Beck/Brater 1977), oder gestützt auf staaathch

garantierte Sanktionen und Privilegien, wie bei den Medizinern und Juristen (vgl. z.B.

Freidson 1979), ist es bisher Professionen gelungen, ihr Berufswissen zugleich zu einem

ün Problemfeld allein anerkannten und zugelassenen Wissen zu machen. Ein eindeutiges
Verständnis der Berafsaufgabe, Konsens und Verständigung der Berufsinhaber, ein

umgrenzter Bestand relevanten Wissens und erwünschter wie erlaubter Handlungen,

Therapieerfolge und geseUschaftüche Prämien smd zudem ohne weitere Speziaüsierung
und Selektivität nicht zu haben. Die Kritiker der Speziaüsierung und der vereinenden

Vieüalt pädagogischer Aufgabedefinitionen sollten sich fragen, ob sie diese Kosten für die
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Eindeutigkeit der pädagogischen Aufgabe zahlen wollen. Man kann es eher für einen

Vorzug halten, daß die professioneUen Optionen der Pädagogen nicht vergleichbare
Exklusivität und soziale Geltung erlangt haben. Das schmerzt die Profession, die

sicherUch mehr an Anerkennung erwartet; aber es bezeichnet das struktureUe Dilemma

des Berufes: Wer Überflüssig-Werden, Hufe zur Mündigkeit und Emanzipation zum

leitenden pädagogischen Ethos stiüsiert, der kann nicht zugleich lebenslange Wertschät¬

zung und aUgemeine soziale Geltung erwarten.
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