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HARM PASCHEN

Zur argumentativen Emheit
padagogischen Wissens

1. Problem

Erziehungswissenschaft verfiigt ohne Zweifel, wie allein ihre Lexika zeigen, iiber Wis-
sen. Unsicherheit aber besteht hinsichtlich der Antwort auf die Frage, ob dieses Wissen
ihr eigenes, d.h. aber padagogisches Wissen sei. Diese Unsicherheit ist eine methodolo-
gische, denn daf iiberhaupt Wissen zu Erziehung, Unterricht und Bildung forschend und
steuernd eingebracht wird, ist kein Problem, sondern wie dies geschieht oder geschehen
soll. Insofern némlich Erziehung der Ort der Lebenslehre! ist, muB von der Erziehungs-
wissenschaft alles fiir die Organisation (Inhalte, Formen, Methoden) dieser Lebenslehre
relevante Wissen beriicksichtigt werden.

Wihrend dieses Wissen also prinzipiell alles menschliche Wissen umfassen kann,
schafft die Darstellung dieses Wissens fiir die Erzichungswissenschaft in praktischer Hin-
sicht zwei grundlegende methodologische Probleme: es 148t sich nicht umfassend in ei-
ner Theorie (sozusagen der Weltz) darstellen, es zerfillt in eine Vielfalt von Perspektiven.
Und diese Teile kénnen zu unterschiedlichen, alternativen Handlungsweisen kombiniert
werden.

Gelingt es also nicht, in die Verarbeitung dieses Weltwissens eigenes, padagogisches
Wissen einzubringen, bleibt Erziehungswissenschaft und ihr Wissen abhéngig von den
jeweiligen Selektionen und Kombinationen und hat iiber diese keine eigene Kontrolle, sie
ist keine eigene Disziplin.

Die Frage nach dem Eigenen, nach piddagogischen Wissen ist also die Frage nach der
Einheit des von ihr verfiigten Wissens in pidagogischer Perspektive, nach der Einheit,
Identitiit stiftenden Disziplinierung und Kontrolle heterogener Wissenskomplexe. Wird
diese nicht gesucht und gefunden, dann kann die Erziehungswissenschaft auch nichts Ei-
genes beitragen und nur konstatieren, daB es unterschiedliche Ansétze, Modelle, Padago-
giken gibt und je nach Abhingigkeit, Vorlieben und Interessen ihrer Vertreter eine von
diesen favorisieren, sogar als das Richtige ausgeben.

Das Wissen der Erzichungswissenschaft dient letztendlich immer der Antwort auf die
Frage nach der richtigen Padagogik, d.h. ihrer Darstellung und Begriindung. Zur diszipli-
néren Sicherung dieser Begriindung sind in der Erziechungswissenschaft bisher verschie-
dene Kontrollen, Rechtfertigungen padagogischer Entscheidungen vorgeschlagen und
probiert worden: Als deduktionslogische Ableitung aus einer iibergeordnelen, allgemei-
nen Uberzeugung, d.h. einer Weltanschauung, einer Theorie oder den politischen Rah-
menbedingungen, zu denen es aber jeweils historisch, geographisch und systematisch Al-
ternativen gibt.

Als verfahrenslogische Sicherung einer Beriicksichtigung aller wichtigen Aspekte?,
die aber nicht alle situations- und problemspezifischen Riicksichten nimmt oder zu um-
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standllch wird. Als reflektionslogische Anforderung an die Professionalitit der Entschei-
denden?, die aber schwer zu explizieren, zu vermitteln und zu kontrolheren ist.

Auch die prmznplenloglsche Orientierung an regulativen Ideen’ oder die empiristi-
sche Fundierung® konnen hier genannt werden. Sie haben aber vielmehr zu Vielfalt, He-
teronomie und Handlungsalternativitit erziehungswissenschaftlichen Wissens noch bei-
getragen, pddagogisches Wissen weder als solches identifiziert, geschweige denn verein-
heitlicht.

Keine dieser Moglichkeiten hat es aus unterschiedlichen padagogischen und wissen-
schaftlichen Griinden vermocht, die ,,Diskurse* der Disziplin zu kontrollieren, Standards
zu etablieren und ihnen Anerkennung zu verschaffen. Sie konnen gegeneinander ausge-
spielt, jederzeit auch praktisch unterlaufen und rhetorisch auBer Kraft gesetzt werden.
Immer aber wird der Anspruch erhoben, argumentativ iiberzeugen zu wollen. Und diese
Begriindungsform finden wir bereits am historischen zugeschriebenen Beginn der Pid-
agogik, bei den Sophisten. Sowohl sie wie ihre zeitgenossischen Gegner begriindeten
Pidagogik in und durch dialogische(r) Argumentation. Ihr epistemologischer Gegenstand
ist bis heute die ,,Erérterung”, d.h. die argumentative Diskussion von Topoi.

2. Ansatz

Wo immer, wie in der Erziehung und Pidagogik, heteronome und heterogene Wissensbe-
stinde und Interessen als theoretische Begriindung zusammengebracht werden miissen
und diese flexibel an unterschiedliche epochale, regionale und adressatenspezifische
Aufgaben und Probleme adaptierbar sein mu8, kann dies nicht von einer Theorie geleistet
werden, sondern nur von argumentativen Diskursen’, mit denen Entschliisse als Schliisse
dargestellt werden. Dies kann keine Theorie und Systematik leisten, weil

1. die padagogisch entscheidungsrelevanten Tat- und Wissensbestinde praktisch und
theoretisch die ganze Welt betreffen und es keine Theorie und Systematik der Welt
gibt,

2. aus einer solchen, sollte es sie geben, ebenso wie aus den das Ganze betreffende, aber
besonderen Theorien (Systemtheorie, Evolutionstheorie, Zivilisationstheorie oder
Kommunikationstheorie, Hirntheorie) oder Interpretationen (Christentum, Marxis-
mus, Demokratie) nie systematisch Einzelentscheidungen deduktiv abgeleitet werden
konnen® und

3. auf allen theoretischen Ebenen zwischen padagogisch relevanten Theorien, Metho-
den, Modellen, Auffassungen, Konzepten nicht auBerpidagogisch (z.B. wissen-
schafts- oder erkenntnistheoretisch) das Richtige bestimmt werden kann. Da sie je-
weils unterschiedliche padagogische Formen und erkungen ausldsen, also eine pid-
agogische Differenz!® zwischen ihnen besteht, stellen sie selbst konkurrierende
Alternativen dar, zwischen denen padagogisch noch entschieden werden muB.

Fiir die Begriindung pidagogischer Entscheidungen (Aufgabe der akademischen Padago-
gik) kommen Theorien aller Art ebenso wie allen Wissensbestinden, Erfahrungen, Re-
flektionen und gesellschaftlichen (institutionellen) Kodes mit ihren padagogischen Diffe-
renzen nicht der Status unmittelbare theoretische Fundierung zu, sondern die sekundire
Funktion der Stiitzung von Argumenten11

Wenn pidagogische Institutionen, Programme, Methoden, Inhalte und Ziele mit ihren
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Argumenten stehen und falien, dann muB die akademische Disziplin diese Funktion nicht
auf der Suche nach der richtigen/besten Theorie gewinnen, sondern durch Disziplinie-
rung der Argumente und Argumentationen.

Das bedeutet grundsitzlich nicht, fiir schon getroffene padagogische Entscheidun-
gen12 nachtriglich konsensfihige Argumente zu suchen und sie unter Weglassen von Ge-
gen- oder Alternativargumenten auch zu finden, sondern umgekehrt nach der Diskussion
aller relevanten Argumente mit einer konsensfiahigen Argumentation Entscheidungen zu
begriinden.

Wenn wir dabei die grundsitzliche Vielfalt, Heterogenitit und Heteronomie der pad-
agogisch relevanten Wissens- und Theoriebestinde als konstitutiv anerkennen!?, ergeben
sich folgende Aufgaben fiir die Erziehungswissenschaft, um eine addquatere Darstellung
tatséchlicher padagogischer Diskurse zu verwenden und genuin piadagogisches Wissen
zu konstituieren. Anstatt durch Theorien wird dabei die disziplindre Kontrolle durch ar-
gumentative Disziplin gewihrleistet, wobei Theorien und theoretische Arbeit nicht er-
setzt, sondern relativiert der Stiitzungsfunktion zugeordnet werden:

anstelle von:

a) Analyse pidagogischer Entwicklung einer Theorie
Entscheidungen der (Erziehung, Schule etc.)

b) Bestimmung der padagogischen Auswahl der ,richtigen*
Differenz und Systematik Theorie
theoretischer Alternativen

¢) Analyse padagogischer _ Sicherung theoretischer
Argumente Aussagen

d) Analyse von Stiitzungs- Kombinieren beliebiger
moglichkeiten Theorien

e) Entwicklung eines Methodenentwicklung
Argumentationsschemas

f) Erstellung problemspezifischer Systematischer Darstellung
Topiken entscheidungsrelevanter von (Erziehung, Schule etc.)
Argumente

g) Entwicklung eines Gewichtungs- metapidagogischer Entscheidung
modells fiir padagogische zwischen Theorien
Argumente

Péadagogiken wie ihre padagogischen Entscheidungen basieren auf jeweils aktuellen Ge-
wichtungen der Relevanz bestimmier Argumente (aus der Topik aller problemspezifi-
schen Argumente). Das aktuelle Gewicht eines Arguments aber kann nicht normativ, sy-
stematisch aus einer Theorie abgeleitet werden, sondern bestimmt sich praktisch, pro-
blemspezifisch vor dem Hintergrund der Aufgaben der Erziehung, aktuellen Defiziten
der Padagogik und der Vielfalt moglicher Argumente und Stiitzungen.
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Von wem nun immer derartige Gewichtungen und die daraus folgenden Entscheidun-
gen getroffen werden (Politiker, Interessenverbinde, Pidagogen, Wissenschaftler), die
argumentative Analyse ihrer Texte zeigt, daB ihre Schliisse auf unvollstandlgen einseitig
ausgewdhlten und mangelhaft gestiitzten Argumenten beruhen'®. Diese zu elaborieren
und zu disziplinieren entspricht der epistemologischen Grundlage padagogischer Ent-
scheidungen und ist Aufgabe und Beitrag der Erzichungswissenschaft.

Die im Diskurs gestiftete, faktische Einheit des pidagogischen Wissens ist nun den
Piddagogen seit den Sophisten bis heute immer wieder zerfallen, weil die Diskurse selbst
jeweils epochal und situativ defizitorientiert sind, also instabil, und auch die Erzichungs-
wissenschaft keine Instrumente entwickelte, das in ihnen enthaltene padagogische Wis-
sen (Argumente) darzustellen.

Bevor ich nun solche Instrumente darstelle, weise ich nochmal darauf hin, da8 mit
diesem Ansatz kein neues Paradigma programmatisch eingefiihrt wird, sondern die schon
immer vorliegende und nicht iiberholbare theoretische VerfaBtheit pidagogischer Ent-
scheidungsbegriindungen expliziert wird:

1. Alle padagogischen Texte, in denen Entscheidungen begriindet werden, operieren mit
heterogenen Argumenten.

2. Unterschiedliche Texte zu dhnlichen Entscheidungen weisen unterschiedliche Argu-
mente und unterschiedliche Gewichtungen der Argumente auf.

3. Allen pidagogischen Texten dieser Art unterliegt ein rekonstruicrbares Argumenta-
tionsschema nicht deduktionslogischer Form.

4. Erziehungswissenschaftliche Darstellungen solcher Entscheldungsprobleme bilden
implizit oder explizit! 15 (mehr oder weniger vollstandig) eine Topik der relevanten Ar-
gumente ab.

So wie die faktische Einheit des padagogischen Wissens als Urteilskraft praktisch und
theoretisch gebildeter Padagogen in der Weise unterstellt werden kann, daf sie angesichts
von Entscheidungen (fast) alle Argumente und ihre Stiitzungen ,.kennen®, so ist dieses
Wissen erziehungswissenschaftlich explizit zu machen. Diese Rekonstruktion muB hin-
sichtlich der argumentativen Logik normativ, hinsichtlich des Materials empirisch ge-
schehen.

Wie dies im Prinzip zu leisten ist, will ich an einem demonstrativen Beispiel zeigen.

3. Einheit und Differenz in Schulsystemen

Fiir die Demonstration wihle ich ein Entscheidungsproblem von systematischer und ak-
tueller Bedeutung (DDR). Differenz und Einheit ist fiir die Erziehungswissenschaft ein
viele Bereiche iibergreifendes Entscheidungsproblem: Koedukation, Integration Behin-
derter, Begabungsdifferenzierung, Rassenintegration, aber auch Gliederung des Schulsy-
stems im ganzen oder schlieBlich Vielfalt der Ansitze, Modelle, Programme sind dazu ei-
nige Stichworte, bei denen wir wissen, wie schwankend und widerspriichlich die Erzie-
hungswissenschaft ist. Wie bei anderen Problemen ist die Identifizierung und Benennung
von Argumenten, die Erstellung einer bereichsspezifischen argumentativen Topik ange-
sichts fehlender Vorarbeiten eine aufwendige und methodisch noch nicht abgeklirte Ar-
beit. Wir verfugen daher auch noch nicht iiber zusammenhingende Rekonstruktionen al-
ler Aspekie!®.
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In der gebotenen Kiirze und Vorlaufigkeit versuche ich einige der Aufgaben und In-
strumente zur Rekonstruktion piddagogischer Entscheidungen im Hinblick auf Schulsy-
steme vorzustellen: Systematik der Alternativen, Argumentationsschema, Topik der Ar-
gumente. Das Problem der Gewichtungen wird im néchsten Abschnitt (4) behandelt.

3.1 Systematik der Alternativen

Die wichtigsten Rahmenentscheidungen fiir ein Schulsystem betreffen die Organisation
nach zwei Dimensionen: seiner Gliederung und der verantwortlichen Trigerschaft (Kon-
trolle) seiner padagogischen Orientierung. Entschieden werden muB dabei auf allgemein-
ster Ebene hinsichtlich von Einheit und Differen:z. Diese beiden Moglichkeiten spielen
auch innerhalb eines Schulsystems eine wichtige Rolle (Koedukation, Rassenintegration,
Begabungsdifferenzierung, lokale Differenzierung, Behindertenintegration), gelten aber
auch fiir das Schulsystem im ganzen. Die Entscheidung lautet dabei nicht: Einheit oder
Differenz, sondern betrifft ihr jeweiliges Verhaltnis. Dafiir gibt es zwei Griinde. Zunéchst
bewegen sich die Entscheidungsmoglichkeiten auf einem diskreten Kontinuum von vl-
liger Differenz (Einzelunterricht) bis totaler Einheit (ausschlieflich gemeinsame Unter-
richtung aller!’).

Ausgehend von den jeweils vorliegenden Vermittlungsorganisationen beinhaltet die Ent-
scheidung kein Entweder - Oder, sondem eine Tendenzverschiebung auf dem Kontinuum.

Zum anderen stehen die beiden Organisationsprinzipien, wie sich beobachten 148t, in
einem kompensatorischen Verhiltnis zueinander unter dem Merkmal: AuBen/Innen. Je
mehr #uBere Integration (Gesamtschule), desto mehr Binnendifferenzierung wird nétig
wie umgekehrt. Dies gilt auch fiir die Kontrolldimension: Je allgemeiner und einheitli-
cher die Kontrolle (Staatsschule), desto differenzierter die padagogischen Orientierungen
innerhalb einer Schule'8; je differenzierter die duBere Verteilung der padagogischen Ver-
antwortung (Schulvielfalt), desto einheitlicher die Orientierung innerhalb einer Schule.

Die theoretisch-systematischen Entscheidungsmoglichkeiten ergeben sich nach die-
sen beiden Dimensionen (Gliederung und Verantwortung) im Hinblick auf die zwei Prin-
zipien (Einheit und Differenz) und ihrem kompensatorischen Verhiltnis (Auflen und In-
nen) als Matrixfelder' einer kombinatorischen Systema[ik20 (Abb. 1).

Eine derartig grobe und aus Hypothesen entwickelte Systematik der Entscheidungsmég-
lichkeiten kann nicht alle historischen und nationalen Strukturen abbilden, zeigt aber ge-
nerelle Tendenzen. So die historische Tendenz zur Integration?! vom Einzelunterricht,
Privatschulen und einem gegliederten staatlichen Schulwesen zur staatlichen Gesamt-
schule fiir alle Begabungen, Geschlechter, Rassen. Je abstrakter und allgemeiner dabei
die duBeren Integrationsprinzipien sind (Gleichheit, Bildungsrecht aller, Wissenschaft als
Orientierung), umso vielfiltiger werden innere Differenzierungen.

Derartige Tendenzen sind aber weder welthistorisch noch national eindeutig, hiufig
werden sie auch zur Stiitzung von Argumenten konstruiert?2. Gerade aufgrund ihrer epo-
chalen Durchsetzung und Akzeptanz ihrer Prinzipien, also nach der Erreichung und Si-
cherung eines Niveaus (z.B. gleiches Bildungsrecht fiir alle), kénnen Tendenzen wieder
umgekehrt werden, sowohl weil die Nachteile der iiberwundenen Form keine Gefahr
mehr darstellen, ihre Vorteile nun ausgeschdpft werden konnen, als auch andersartige De-
fizite auftreten, deren Nachteil jetzt hoher bewertet wird.
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Damit wird zweierlei deutlich: Erstens die Begriindungen von Schulsystemen kénnen
nicht ahistorisch, kontextfrei, archimedisch frei theoretisch fundiert werden, sondern be-
treffen Verdnderungen von Entscheidungen auf der Folie des Erreichten. Und zweitens
beruht die Verinderung auf einer Neugewichtung von Argumenten. Ein neues oder neu-
artiges Problem gibt einem alten oder neuen, bisher nicht relevanten Argument neues Ge-
wicht und mit diesem auch seiner Stiitzung (Erfahrung, Theorie, Reflexion oder Institu-
tion) und nicht umgekehrt.

Systematisch gesehen kénnen also jeweils problemspezifisch alle einschlagigen Ar-
gumente einmal hohes Gewicht erhalten, es gibt keine theoretisch vorgegebene Hierar-
chie ihrer Wertigkeit. Die Fundierung und Sicherung der Entscheidung ist umso solider
und verld8licher, umso solider die Argumentation und umso umfassender die Diskussion
aller moglicherweise relevanten Argumente ist. Instrumente hierfiir sind allgemeines Ar-
gumentationsschema und problemspezifische argumentative Topik.

3.2 Argumentationsschema

Die wichtigste Eigenschaft einer pidagogischen Argumentation im Hinblick auf diszipli-
nire Fundierung und Kontrolle von Entscheidungen ist neben der formalen Logik des Ar-
guments seine Vollstindigkeit. Im Hinblick auf die praktischen Schliisse (Alternativen
des Schulsystems) konnen wir aus dem vorher Gesagten und fiir praktische Notwendig-
keiten ein Schema der folgenden oder dhnlichen Form erwarten, das pidagogischen Tex-
ten unterliegt, bzw. fiir sie rekonstruiert werden kann:

Allgemeines Schema eines piadagogischen Arguments23

1. Defizitprimisse x liegt vor und ist ein Defizit

2. Ursachenpriamisse x ist padagogisch verursacht oder
148t sich padagogisch beheben

3. Alternativpramisse Pidagogisch 148t sich x folgender-
maBen vermeiden oder kompensieren

4. Praxisprimisse Fiir diese Losung gibt es ein
praktisches Modell

5. Adaquatheitspramisse Diese Losung ist im Vergleich mit
den ,Kosten‘ anderer Losungen
adaquater

6. Ausnahmepriimisse Es sei denn: Fiir folgende Bedin-

gungen gilt der Schluf nicht

7. SchluB Alternative Pidagogik

Tatsichlich sind die meisten pidagogischen Texte in diesem Sinne unvollstiindig?*. Man-
gelnde Sorgfalt und/oder strategische Interessen sind die Griinde dafiir. Werden wichtige
Aspekte iibersehen, machen sich diese aber spiter in der Praxis bemerkbar und machen
aufwendige und irritierende Verinderungen notwendig.

Weder die Analyseinstrumente noch die Anspriiche und ihre Erfiillungsméglichkeiten
konnen hier dargestellt werden®. Mingel lassen sich vor allem fiir die Praxis-, Ad4quat-
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heits- und Ausnahmeprimissen beobachten, hiufig fehlen sie ganz. Kostendarstellung26

und Stiitzungen der Primissen konnen schwierig sein.

Unvollstindige Argumentationen konnen unterschiedlich interpretiert werden: Vieles
gilt als selbstverstiindlich (die Praxis zeigt dann hiufig doch das Problematische); die
strategische Unvollstandigkeit setzt ihre Einseitigkeit gegen andere Einseitigkeiten (die
Ubersicht ist nicht allen schnell zugéngig); mogliche Alternativen werden (noch) nicht
(mehr) gesehen (sind aber problemspezifisch, evtl. mit neuen Stiitzungen wichtig). Aus
diesen Griinden (solidere Praxis, demokratischer Zugang zur Diskussion, Innovation) ist
die disziplindre Kontrolle der Argumentation durch ein Explizitmachen der problemspe-
zifischen Topik der Argumente notwendig.

3.3 Topik der Argumente

Das formale Schema einer Argumentation nennen wir ihr Argument27, sofern es sich um
einen padagogischen SchluB handelt padagogisches Argumemzs. Jedem der piadagogi-
schen Alternativen kann also als Begriindung jeweils ein piddagogisches Argument zuge-
ordnet werden.

Davon zu unterscheiden sind die in einem p#dagogischen Argument verwandten
Griinde. Da sie ihrerseits als vollstindige Argumente rekonstruiert werden konnen??, be-
zeichnen wir sie zur Unterscheidung als *Argument.

Die bereichsspezifische argumentative Topik besteht aus *Argumenten. Sie sind die
Griinde, die pro und kontra einer Entscheidung angefiihrt werden (kénnen). Verweise auf
Absicherungen der ’Argumente heien Stiitzungen”.

Eine bereichs- oder problemspezifische Topik von *Argumenten sammelt alle mogli-
chen ’Argumente aus heterogenen Quellen. Ihre Struktur ist daher heteronom, also unsy-
stematisch. Die *Argumente lassen sich aber gruppieren und so vervollstindigen. Aber
die Topik ist grundsitzlich offen. Die *Argumente einer Topik werden empirisch aus ar-
gumentativen Texten gewonnen und nach Identifizierung und Benennung verallgemei-
nert. Durch aktuelle Neugewichtung und neue, Stiitzungen konnen auch alte ’ Argumente
wieder relevant werden. Da mit ihren * Argumenten Stiitzungsméglichkeiten, Gegen- und
Alternativargumente, Evaluationen und Bedingungen ihrer Giiltigkeit verkniipft werden
konnen, stellt sie padagogisches Wissen dar. Beginnen wir, fiir unser Thema eine be-
reichsspezifische Topik empirisch zu entwickeln, iiberrascht, wie groB die Zahl ihrer ’Ar-
gumente ist und wie wenige ihrer *Argumente in einem einzelnen Text eingesetzt werden,
sie und alle anderen werden selten explizit als ’ Argumente behandelt.

Eine solche erste Darstellung zu unserem Thema aufgrund weniger Texte aus einem
kleinen Zeit- und geographischen Raum stellt Abb. 2 1
Die Kenntnis aller einschldgigen ’Argumente und ihre topische Darstellung stellt ohne
Zweifel genuin padagogisches Wissen dar. Es bildet iiberdies die in der Gesamtheit aller
Diskurse enthaltene Einheit dieses padagogischen Wissens auf eine epistemologisch ad-
aquate, d.h. aus Argumentationen stammend und fiir sie verwendbar auf eine nicht durch
Interessen und Bedingungen verzerrte Weise ab. Eine problemspezifische argumentative
Topik (unter EinschluB der Stiitzungen) macht dieses padagogische Wissen iiberdies lehr-
bar, und erlaubt, es in 6ffentliche Diskurse einzubringen. Systematik der Alternativen und
Schema des Arguments, sowie ein Gewichtsmodell zwingen iiberdies zur Disziplinierung
in der Anwendung.
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Abb. 2 Empirische Topik von Schulsystem-Argumenten
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4. Gewichtung

Besitzen wir angesichts einer pidagogischen Problementscheidung eine Systematik der mog-
lichen Alternativen und eine problemspezifische Topik entscheidungsrelevanter Argumente,
konnen wir vorliegende Argumentationen auf ihre Gewichtung von Argumenten untersu-
chen und diskutieren und fiir unsere Argumente die Gewichte zu bestimmen versuchen.

Dies ist notwendig, weil ohne Beriicksichtigung der Topik moglicherweise nicht alle
relevanten ’Argumente beriicksichtigt werden, bzw. verschiedene, in sich stimmige Ar-
gumentationen entwickelt werden, zwischen denen zu entscheiden eine Gewichtung der
Relevanz ihrer jeweiligen * Argumente erfordert.

Unter Gewichtung eines Arguments verstehe ich daher die Priifung seines Schemas
sowie die aktuelle, problemspezifische Einordnung aller seiner ’ Argumente in eine Rangfol-
ge aller einschligigen ’Argumente nach dem Kriterium ihrer Relevanz. Dies ist notwen-
dig, weil es keine absoluten, systematischen, problem- und kontextfreien Gewichte von
’Argumenten gibt. Obwohl nun vermutlich immer schon Gewichtungen beim Gebrauch
von Argumenten einkalkuliert werden, gibt es neben einigen Versuchen 32 pisher kein ex-
plizites Modell fiir diese impliziten Kalkiile. Mit ihrer Rekonstruktion und Anwendung
steht (und fillt) aber unser Ansatz. Fiir das problemspezifische Gewicht eines entschei-
denden Arguments ist sein argumentatives und sein topisches Gewicht zu unterscheiden.

Sein argumentatives Gewicht erhéht ein Argument aufgrund des Grades an Erfiillung
des Argumentationsschemas (also infolge der formalen und pragmatischen Richtigkeit
einschlieBlich der Giite der Stiitzungen). Je vollstindiger das Argument richtig dargestellt
werden kann, umso hochrangiger ist sein Gewicht gegeniiber unvollstindigeren.

Setzen wir hier als héchstmogliches Gewicht eines vollstindigen Arguments 1, dann
kénnen wir, wenn wir alle Pramissen fiir gleich wichtig halten, jedem Teil des Arguments
kein hoheres Gewicht als 0,2 zuordnen. Ohne praktisches Modell und ohne Adiquatheits-
pramisse kann ein Argument schon kein héheres Gewicht als 0,6 erhalten. Das Gewicht
Ausnahme-/Bedingungsklausel ist iiberdies abzuziehen! Ein argumentatives Gewicht < 1
bedeutet, es gibt Einschrinkungen der Giiltigkeit des Arguments aufgrund zu beriicksich-
tigender Gegen- und Alternativargumente, offener Stiitzungsmdglichkeiten, bzw. ihrer in
»Bedingungen und Ausnahmen“ eingegangener Gewichte. Sie reprisentieren insbeson-
dere das topische Gewicht eines Arguments. Uber das problemspezifische Gewicht eines
Arguments entscheidet also nicht allein seine formale Richtigkeit (z.B. durch die Stiit-
zung mit einer guten Theorie), sondern auch der topische Vergleich mit-anderen wichti-
gen Argumenten. Miglicherweise kann man auch fiir bestimmte Argumente nach besse-
ren Stiitzungen suchen.

Das topische Gewicht eines ’ Arguments ergibt sich aus der situations- und problemspezi-
fischen Gewichtung aller ’Argumente einer Topik. Empirisch kénnen wir davon ausge-
hen, daB jede Argumentation ’Argumente aufgrund einer impliziten Gewichtung einiger,
wenn auch nicht aller ’ Argumente aus der Topik bevorzugt. In der Regel kennen wir we-
der den ProzeB derartiger Gewichtungen noch ihre (subjektiven) GewichtsmafBstiibe.

Fiir eine objektivierende Rekonstruktion ergeben sich drei grundsétzliche Probleme:
es scheint unmoglich, fiir das Gewicht eines ’Arguments kausale Verkniipfungen von
Phinomenen und Ursachen zu verwenden. Wie kénnen Wertvorstellungen iiber die Be-
deutung eines *Arguments objektiv kalkuliert werden? Wie LBt sich iiberhaupt ein ein-
heitliches GewichtsmaB fiir heterogene ’ Argumente finden?

Die Gewichtung muB als ein AbwigeprozeB vorgestellt werden, nach dem Pro- und
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Kontra-Argumente von Alternativen abgewogen werden und die Waage sich zu einer Sei-
te neigt (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3 Modell topischer Gewichtung von Argumenten

Wie die Abbildung 3 zeigt, ist das Abwigen als ein Ausbalancieren vorzustellen, in dem
auf jeder Seite der Waage jeweils die Pro- und Kontra-’ Argumente der problemspezifi-
schen argumentativen Topik (vgl. die entsprechenden Ziffern in Abb. 2 und 3) einzeln
und als Summe gegeneinander gewichtet werden. Schreibt man formal allen ’ Argument-
gruppen das gleiche Gewicht zu, dann 148t sich fiir bestehende Argumente ihr topisches
Gewicht darstellen, nicht erwihnte Pro-Argumente erhalten dabei das Gewicht 0, nicht
erwihnte Kontra-Argumente dagegen ihr volles formales Gewicht! Unvollstindige Argu-
mente reduzieren also ihr topisches Gewicht.

Fiir Gewichtungen von Argumentationen unter Beriicksichtigung einer Topik kénnen
dagegen die Gewichte derjenigen Kontra-Argumente = 0 gesetzt werden, die problem-
spezifisch aktuell irrelevant sind (z.B. erreichte Niveaus) oder in der Vorbehalts- und Be-
dingungsprimisse beriicksichtigt werden. Sie reduzieren nicht das topische Gewicht des
Arguments.

Aufgrund von Defiziten bisheriger Losungen wird eine Neugewichtung von ’Argu-
menten notwendig, die einem oder mehreren Pro- oder Kontra-’ Argumenten ein verin-
dertes Gewicht zuschreiben.

Die Summe dieser (oder eines) Pro-’ Argumente ist gleich 1 zu setzen, abziiglich der
Summe der Kontra-’ Argumente.
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Welche der topischen Argumente Kontra-Argumente sind und welches Gewicht ihnen spe-
ziell zukommt, ist noch eine offene Frage, aber ihre Summe wiederum soll 1 nicht iiber-
steigen. Addition und Subtraktion ergeben dann das topische Gewicht eines Arguments.

Die Stirke des Gesamtgewichts eines Arguments héingt neben seinem topischen Gewicht
(Summe aller ’Argumente) dann aber entscheidend von seiner argumentativen Darstel-
lung ab, d.h. wie schliissig die topische Bearbeitung hinsichtlich einer Entscheidung ist.

Wir konnen hier selten absolute Schliissigkeit (Gewicht 1) erwarten, aber auch keine
miBigen Erh6hungen oder Reduzierungen. Topisches und argumentatives Gewicht ste-
hen eher in einem Bedingungsverhiltnis, das bei Briichen besser durch Multiplikation
ausgedriickt wird. Multiplikation des topischen mit dem argumentativen Gewicht soll so
das Gewicht eines padagogischen Arguments ergeben.

Auch wenn wir (noch) Schwierigkeiten haben, Gewichte auf diese Weise zu bestim-
men und zu kalkulieren, ist dieser Versuch fortzusetzen, weil die tatséichlichen Entschei-
dungsvorginge doch auf Gewichtungen beruhen. Deutlich ist auch, daB die Ergebnisse
selten hohe Werte (nahe an 1) erreichen, d.h. eindeutige Entscheidungen iiberschitzen
meist das topische und argumentative Gewicht ihrer Argumente und beriicksichtigen zu
wenig Kontra-Argumente.

Ein niedriges Gewicht zeigt an, daB in der Praxis sich eindeutige L&sungen (Schliisse)
nicht problemlos und nur mit zusitzlichen Aktivititen oder Relativierungen durch ihre
Alternativen verwirklichen lassen.

Aus dem Vorhergehenden ist verstindlich, warum es keine universelle, ubiquitire und
adressatenneutrale Kalkulation von Argument-Gewichten zu den Alternativen Schulviel-
falt und Staatsschule geben kann. Auch fiir jede spezifische (epochale, nationale oder
adressatenspezifische) Kalkulation fehlt bisher ein Versuch. Dazu mu8 die argumentative
Topik und die Ratio der Gewichtung einzelner Argumente differenzierter entwickelt wer-
den. Nun werden aber immer schon und weiter Entscheidungen getroffen und Gewich-
tungen vorgenommen. Um die Aufgabe ihrer Rekonstruktion zu verdeutlichen, setzte ich
fiir einen Fall meine Gewichtungseinschitzung, ohne ihren Prozef und Instrumente zu
explizieren. Auf diese Weise werden Gewichtungen diskutierbar.

Fiir die Bundesrepublik Deutschland kénnen wir sicher davon ausgehen, daB die hi-
storische Uberwindung ungleicher, fehlender und privat gestiitzter Schulen durch die
Staatsschule ein gesichertes Niveau erreicht hat, das mit einer generellen Staatsaufsicht
gewihrleistet bleibt. Offentliche Medien sichern zusitzlich das erreichte Niveau. Dies
kann im iibrigen, wie die Finanzierung (Subsidiarititsprinzip), in Ausnahmeklauseln hin-
eingenommen werden>> (Pro-Argumente Ia-VIa = 0).

Dadurch erhalten die Gegenargumente (Ib-VIb) neue Bedeutung. Einige der ’Argu-
mente lassen sich durchaus empirisch stiitzen (Ib, ITb, IVb, VIb), wenn ihr Gewicht auch
nicht exzessiv anzusetzen ist (= 0,3).

Pro-Argumente fiir Freie Schulen und Schulvielfalt werden hiufig angemahnt und ha-
ben durchaus heute und fiir die nachste Zukunft Gewicht, da sie von dem Staatsschulmo-
nopol iiberhaupt nicht beriicksichtigt werden ( = 0,8). Die Gegenargumente diirfen zwar
nicht iibersehen werden, kénnen aber mit Ausnahme von einigen aus 1b (Rechtsfreie
Riume) und 4b (innere Einseitigkeit) durch Ausnahmeklauseln gesichert werden (= 0),
daher 0,2.

Rein rechnerisch ergibt sich daraus ein Ubergewicht (0,9) der Summe der Argumente
fiir ein Mehr an Freien Schulen und Schulvielfalt (von dem das Gewicht der Ausnahme-
klauseln abzuziehen ist, bzw. fiir das argumentative Gewicht zu beriicksichtigen ist). Das
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argumentative Gewicht ist auf dieser mehr demonstrativen als elaborierten topischen
Grundlage (kleine Textbasis, keine Diskussion der Stiitzungen) ziemlich eindeutig anzu-
legen. Alle Priamissen koénnen gut gestiitzt werden (= 1), die Ausnahme-/Bedingungsklau-
sel ist aber nicht zu iibersehen (staatliche Aufsicht und Kontrolle = - 0,2), so da8 das ar-
gumentative Gewicht gleich 0,8 gesetzt wird. Das Gesamtgewicht eines Arguments (un-
ter Benutzung aller *Argumente dieser Topik) fiir ein Mehr an Freien Schulen und
Schulvielfalt betrdgt in diesem demonstrativen Beispiel 0,8 x 0,9 = 0,72. Anla8 genug,
die Gewichtung genauer vorzunehmen und ihre Instrumente zu entwickeln.
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Ebd. ,,An Argument is a structured collection of propositions, one of which is the conclusion
and the others the premises. K. LAMBERT/W. ULRICH: The Nature of Argument. New York
1980, S. 45.

Unter einem pidagogischen SchluB verstehe ich eine Konklusion, die eine praktische pidago-
gische Alternative fordert.

Die einzelnen Griinde, die in Pramissen eines pidagogischen Arguments angefiihrt werden, ha-
ben ihrerseits (nicht ausgesprochen) Primissen und konnen nach einem Argumentschema re-
konstruiert werden. Das Problem eines unendlichen Regresses ist damit nicht geldst, es muB
pragmatisch geldst werden, d.h. ist nur insoweit zu verfolgen, wie es entscheidungsrelevant ist.
Vgl. H. PASCHEN: Das Hénschen-Argument, a.a.O., 49ff.

Dies in Anlehnung an ST. TOULMIN: Der Gebrauch von Argumenten. Kronberg 1975 (englisch
London 1969).

Erstellt aus 14 Texten zwischen 1947 und 1989 nach Erzwiss. Dokumentation, Bibliographie
Pidagogik und Bib-report.

E. KONIG diskutiert zwar wirtschafiswissenschaftliche Kalkiile, wendet sie aber in seiner Dis-
kussion pidagogischer Entscheidungen (nur unmittelbare situative Lehrer-Entscheidungen)
nicht an. Theorie der Erziehungswissenschaft Bd. 2, Miinchen 1975, Kp. 2.

Diese Méglichkeit iibersieht: D. TIMMERMANN: Bildungsmirkte oder Bildungsplanung: eine
kritische Auseinandersetzung mit zwei altemativen Steuerungssystemen und ihren Implikatio-
nen fiir das Bildungssystem. Hrsg. von Deutsche Stiftung fiir Internationale Entwicklung,
Mannheim 1987. Hier finden sich aber weitere Pro- und Kontra-Argumente zur Vervollstindi-
gung der Topik.

Anschrift des Autors

Prof. Dr. Harm Paschen, Universitiit Bielefeld, Fakultit fiir PAdagogik, Postfach 8640,
D-4800 Bielefeld.
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